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Tema og problemstilling 
Tema for masteroppgaven er undervisning i leseforståelse i et minoritetsspråklig perspektiv. 
Nasjonale og internasjonale tester av elever i grunnskolen, har vist at det er et prestasjonsgap 
mellom majoritetsspråklige og minoritetsspråklige elever når det gjelder leseferdigheter. Jeg 
hatt et spesielt fokus på de svakeste leserne, da jeg har erfart – og forskning viser – at det er 
vanskelig å nå disse elevene.  
 
I denne masteroppgaven har jeg rettet fokus mot noe av forskningen innenfor leseforståelse 
og hvilke faktorer som fremmer leseforståelse for minoritetsspråklige elever. Teorigrunnlaget 
er hovedsaklig fra sosiokognitive retninger. Jeg har fokusert på undervisning i vokabular, 
vokabularstrategier og leseforståelsesstrategier i aldersgruppen 3. – 7. klasse.   
 
Problemstillingen er: 
 
Implisitt og eksplisitt leseforståelsesundervisning 
Hva slags andrespråksundervisning har effekt for minoritetsspråklige elever med svake 
leseferdigheter? 
 
For å besvare problemstillingen har jeg utarbeidet følgende delspørsmål: 
       
1. Hva sier andrespråksforskningen om metoder for undervisning i vokabular og                                                                                                                    
leseforståelsesstrategier og sammenhengen med minoritetsspråklige elevers økte 
leseforståelse? 
 
2. Hvordan kan vi forstå funnene fra de presenterte intervensjonsstudiene, og hvilke 
implikasjoner har funnene for undervisning i leseforståelse for lesesvake 
minoritetsspråklige elever? 
 
 
  
 V 
Metode og kildebruk 
Jeg har valgt litteraturstudium som metode. Med utgangspunkt i aktuell teori innen 
leseforskning, har jeg valgt å studere intervensjonsforskning som retter seg mot opplæring i 
leseforståelse for minoritetsspråklige elever. Jeg presenterer og vurderer 5 
vokabularintervensjoner og 7 leseforståelsesintervensjoner med kausale årsaksforklaringer. 
Alle intervensjonene jeg presenterer er utført i USA i tidsrommet 1981-2008. De fleste 
elevene i utvalgene er spansktalende elever med engelsk som andrespråk.  
 
Jeg har i stor grad brukt førstehåndslitteratur. Litteraturvalget bærer preg av at det er en anglo-
amerikansk dominans på det lesepedagogiske forskningsfeltet.  
  
Resultater/hovedkonklusjoner 
Jeg har et begrenset utvalg av intervensjoner og kan derfor bare forsiktig skissere et bilde av 
hva slags undervisning som kan være fruktbar, for å nå målet om økt leseforståelse for 
lesesvake minoritetsspråklige elever. Av mange interessante aspekter ved intervensjonene, er 
det særlig tre dimensjoner jeg vil fremheve.  
 
For det første er funnene fra vokabularintervensjonene mer samstemte enn 
leseforståelsesintervensjonene. Å øke elevenes bredde- og dybdevokabular og å lære elevene 
strategier for å øke vokabular, ser ut til å være viktig og nyttig for å øke leseforståelsen for de 
fleste elever, men ikke de aller svakeste. Leseforståelsesintervensjonene er ikke like entydige 
i sine resultater. Enkelte av disse har effekt, men det ser ut til at det er vanskelig å finne effekt 
av undervisning i leseforståelsesstrategier for de svakeste og/eller yngste leserne.  
 
Dette er den andre dimensjonen jeg vil fremheve; at det er vanskelig å finne positive 
resultater, særlig for de svakeste elevene. Før de aller svakeste elevene kan ta i bruk og ha 
fullt utbytte av undervisning som fokuserer på strategier for vokabularlæring eller strategier 
for leseforståelse, kan det se ut som de må ha et visst nivå av vokabular, 
bakgrunnskunnskaper og kognitive forutsetninger for abstrakt og dekontekstualisert 
tankegang.  
 
 
VI 
Fokus på bakgrunnskunnskaper fremhever jeg som den tredje dimensjonen. Å øke og kanskje 
særlig å lære å bruke sin bakgrunnskunnskap, er en viktig faktor i både vokabular- og 
leseforståelsesintervensjonene. Dette kan dreie seg om alt fra kunnskap om ords betydning, 
kunnskap om grammatisk struktur, sjanger og kunnskap om fag og emner.   
 
Denne studien viser at undervisning som i følge forskning på leseforståelse har vist seg å ha 
effekt for majoritetspråklige elever, ikke alltid har like god effekt for minoritetsspråklige 
elever. Selv om resultatene fra intervensjonsstudiene viser at det er vanskelig å finne effekt 
for de aller svakeste leserne, ser det ut til at minoritetsspråklige elever med svak leseforståelse 
i størst grad har nytte av det Dole (2000) og Andreassen (2008) kaller implisitt undervisning i 
leseforståelse. Det innebærer fokus på vokabular, vokabularlæringsstrategier og 
bakgrunnsforståelse i ordets videste betydning. 
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Forord 
 
Etter flere år utsettelse kan jeg endelig sette strek for min masteroppgave og fullført 
masterstudium. Det har vært en krevende prosess med full jobb som avdelingsleder i 
skoleverket, tre barn i førskolealder og andre familiære forpliktelser som har konkurrert med 
fokus på masterarbeidet.  
 
Mest av alt har arbeidet med oppgaven vært lærerikt og svært fruktbart for min praksis i 
skoleverket. Det er et privilegium å kunne fordype seg faglig i et spesifikt emne slik jeg har 
gjort. Jeg kommer til å bruke det jeg har lært, lære det videre og jeg vil gjerne lære mer.  
 
Jeg har hatt to uvurderlige veiledere som har tatt seg tid til lange fordypende samtaler, faglig 
innsikt, gode råd og innspill. Jeg har alltid blitt inspirert og følt meg full av nytt pågangsmot 
når jeg har snakket med dere. Takk til Helene Fulland og Veslemøy Rydland! 
 
Min mann har vært min klippe. Takk for at du har tro på meg, er stolt av meg og støtter meg 
selv om det ikke gagner deg selv. Takk for at du har vært en suveren (alene)pappa, ektemann 
og motivator for meg, særlig de siste hektiske ukene.  
 
Til slutt vil jeg takke mine kjære lærerkolleger på Regnbuen (mottaksklassen) og Træleborg 
skole for oppbakking og støtte under mitt arbeid med oppgaven. Vi gjør hverandre gode. 
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1.0 INNLEDENDE KAPITLER   
1.1 Bakgrunn for valg av problemstilling 
 
Norsk skole og spesielt leseopplæringen har måttet tåle hard kritikk fra både forskning og 
media etter nedslående resultater på internasjonale og nasjonale leseprøver. Særlig elever med 
minoritetsspråklig bakgrunn viser svake leseferdigheter på leseprøvene (Hvistendal og Roe 
2004a; Bakken 2007; Taguma m.fl. 2009). I følge Hvistendal og Roe (2004a og b) skårer 
minoritetsspråklige elever dårligst på refleksjonsoppgaver på lesetester i PISA og liknende 
undersøkelser. Dette er sammensatte oppgaver der elevene skal hente informasjon i teksten, 
forstå og tolke det de leser, og reflektere over det. Hvistendal og Roe hevder at 35 %  av disse 
elevene ikke har gode nok leseferdigheter til å tilegne seg kunnskap og ferdigheter gjennom 
tekst (2004a). De mestrer kun den tekniske lesingen.  
 
OECD rapporten Reviews of Migrant Education (Taguma m.fl. 2009) viser at Norge har et 
prestasjonsgap mellom majoritets- og minoritetsspråklige elever på alle utdanningsnivå. 
Særlig førstegenerasjonsinnvandrere som ankommer Norge i løpet av skoletiden, viser svake 
resultater. Resultater fra Pirls 2006, som måler leseferdigheter på 5. trinn, viser at Norge har 
det største prestasjonsgapet av alle landene i OECD (Taguma m.fl. 2009). Blant disse landene 
er også land med større sosial ulikhet enn i Norge. 
 
Til tross for at minoritetsspråklige elever viser så svake leseferdigheter at mange av dem ikke 
kan lese for å lære, rapporterer både 5. og 10. trinn om høyere trivsel på skolen, mer 
fritidslesing og mer tid brukt på lekser enn hva majoritetspråklige elever oppgir. Allikevel er 
svake resultater for mange av de norske minoritetsspråklige elevene et mønster som har 
vedvart over flere år (Bakken 2003, Wagner 2004, Hvistendal og Roe 2004 a, Bakken 2007, 
Taguma m.fl. 2009).  Jeg vil støtte meg til Aukrust (2005) og si at dette er robuste og entydige 
funn.   
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Ifølge Øzerk (2005) viser en undersøkelse av de minoritetsspråklige elevenes læringsutbytte, 
at det er en polarisering i denne elevgruppen. 55 % av elevene i undersøkelsen klarte seg 
veldig dårlig, men 45 % klarte seg tilsvarende veldig godt. Det er altså få elever på midten og 
ingen normalfordelt kurve. Dette viser at minoritetsspråklige elever ikke er en ensartet 
gruppe.  
 
Et av kunnskapsløftets mål er å skape ”kultur for læring” (KUF 2003-04). Den største 
utfordringen ifølge St.meld. nr. 30 er å legge til rette for økt læring for alle elever og særlig de 
elevene som i dag har dårlig læringsutbytte. De svakeste i Norge er så svake, og gruppa er så 
stor. I følge OECD har 17 % av de norske elevene som deltok i PISA 2000, så store 
leseproblemer at det kan hindre dem i videre utdanning (KUF 2003-04, Taguma m.fl. 2009). 
For å nå målet om ”kultur for læring” må vi øke innsatsen og kunnskapen på de områdene 
som er mangelfulle. I følge Taguma m.fl. (2009) har det norske skolesystemet gode 
intensjoner og visjoner, men mangler kunnskap til å sette visjonene ut i livet. I OECD-
rapporten påpeker Taguma m.fl. (2009) at Norge er at av de få OECD-landene som har egen 
læreplan for minoritetsspråklige elever, og som gir elevene rett til morsmåls- og tospråklig 
opplæring. Rapporten påpeker videre at det ikke finnes nasjonale retningslinjer for hvordan 
man skal organisere opplæringen av nye immigranter på barne/ungdomskolen. Skoleledere 
mangler erfaring i og kunnskap om opplæring av denne elevgruppen, og støtte og hjelp til 
dette arbeidet fra kommunens side er sjelden og usystematisk. Taguma m.fl. poengterer at det 
er lærerne som har en avgjørende rolle i å omsette læreplan og pedagogikk i praksis, men 
mange av lærerne som er satt til dette arbeidet, har begrenset eller ingen erfaring i å lære opp 
og integrere disse elevene. Det er også manglende undervisningsmateriell. Skoleledere og 
lærere må derfor øke sin kunnskap på feltet, og alle lærere trenger å kunne mer om 
undervisning av minoritetsspråklige elever. 
 
Flere år med nasjonale og internasjonale vurderinger viser at den norske skolen til nå 
mislykkes i sitt mål om sosial utjevning (Wagner 2004, Taguma m.fl. 2009). Tvert imot kan 
det se ut som skolen reproduserer sosial ulikhet, og de elevene som lykkes, er de som har 
foreldre med høy utdanning (Hvistendal og Roe 2004b, Bakken 2009). Bakkens rapport 
”Ulikhet på tvers” viser at dette særlig gjelder ”minoritetsgapet”. Med det mener han det 
tidligere nevnte prestasjonsgapet mellom minoritet- og majoritetspråklige elever. Enkelte 
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skoler rapporterer om ”godt læringsmiljø” og har oppnådd gode resultater uavhengig av kjønn 
og sosialøkonomisk status, men heller ikke disse skolene klarer å løfte de minoritetsspråklige 
elevene (Bakken 2009). Dette kan få store konsekvenser for de elevene det gjelder spesielt, og 
for samfunnet generelt. Skolen er disse elevenes viktigste arena for utdanning, integrering og 
deltagelse i norsk samfunnsliv. Å lykkes på skolen og å få utdanning gir mulighet for sosial 
mobilitet. St.meld. nr. 30, ”Kultur for læring” hevder at flertallet av elevene i norsk skole 
trives og har godt læringsutbytte (KUF 2003-04). Dette gjelder også de minoritetsspråklige 
elevene. God trivsel og lite mobbing er gode kvaliteter, og det er ingen motsetning mellom 
trivsel og læring. Kunnskapsløftets mål og vektlegging av læringsutbytte søker å bedre 
skolens evne til å løfte de minoritetsspråklige elevene.   
 
En av de viktigste elementene i innholdsreformen i Kunnskapsløftet er at grunnleggende 
ferdigheter styrkes, og at lese- og skriveopplæring vektlegges mer. Stortingsmelding nr. 31 
”Kvalitet i skolen” fremhever betydningen av kartlegging og tidlig intervenering samt øking 
av lærernes/skoleledernes kompetanse. I følge Rønning (2002) mangler lærerne kompetanse 
til å utnytte potensialet i arbeidsformer som lek, tema- og prosjektarbeid. Særlig på 1.-4. trinn 
kan dette resultere i hyppige skifter mellom fag og temaer uten at elevene opplever klare 
formål og klar hensikt med aktivitetene. Dette kan hindre fordypning og konsentrasjon, og 
overflatelæring blir resultatet (Klette 2003). Dette kan få konsekvenser for minoritetsspråklige 
elever med svakt vokabular, noe jeg vil komme tilbake til i senere kapitler.  
 
I følge Haug (2003) gis det ikke systematisk opplæring i leseferdigheter utover den første 
bokstavinnlæringen. Utvikling av lese/læringsstrategier utgjør en liten del av aktivitetene på 
skolen. I Pirls 2006 svarer lærere at de gir slik undervisning 1-2 ganger i måneden eller 
sjeldnere (Van Daal, Solheim, Gabrielsen & Begnum 2007). Tidligere nevnte systematiske 
ulikheter i leseferdigheter kan være et resultat av denne undervisningen. Dette er ikke bare et 
norsk fenomen. Dolores Durkin undersøkte leseforståelsesundervisning i amerikanske 
klasserom i 1978-79 og fant kun oppgaver av typen ”hva leste du nå” som måler 
leseforståelse etter lesing. 20 år senere gjorde Michael Pressley og hans kollegaer liknende 
funn. Til tross for at Durkin for 30 år siden viste at lesestrategier kan læres gjennom eksplisitt 
forståelsesundervisning er det i dag mye testing av leseforståelse men lite undervisning i det 
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(Pressley 2006; Andreassen 2008). I følge Andreassen skyldes dette at kunnskapen om 
leseforståelsesundervisning ikke har nådd klasserommet ennå (2008). 
  
Kunnskapsdepartementets strategiplan ”Likeverdig opplæring i praksis” (2007)  skal vise 
hvilke strategier Norge har for bedre opplæring av minoritetsspråkige elever. Planen er ment 
som et bidrag til å realisere politiske mål knyttet til St.meld. 30 (2003-2004) ”Kultur for 
læring” og St. meld. 31 (2007-08) ”Kvalitet i skolen”. Blant målene nevnes ”å bedre 
skoleprestasjonene til minoritetsspråklige elever i grunnopplæringen”,  her under ”å sikre 
tilpasset og differensiert opplæring og å bedre språkopplæringen” (s.24). I denne forbindelse 
ble det igangsatt to store prosjekter; ”Språkløftet” og ”Utviklingsprosjektet”(Rambøll 2009). 
Førstnevnte strekker seg til 2011 og sistnevnte ble avsluttet i 2009. Blant tiltakene i 
prosjektene er flere ressurser der det er fler enn 25 % minoritetsspråklige elever, forsøk med 
morsmål som andrespråk, etterutdanningstilbud i didaktikk for den nye læreplanen i 
grunnleggende norsk for lærerne og å utarbeide veiledningsmateriell for lærerne. Dette er 
generelle, gode tiltak for undervisning av denne elevgruppen, men jeg savner helt konkrete, 
målbare målsettinger for hva elevene skal lære. Til tross for at denne elevgruppen viser lave 
ferdigheter i en sentral basisferdighet som lesekompetanse på internasjonale og nasjonale 
lesetester, er altså ingen av tiltakene eksplisitt rettet mot øking av minoritetsspråklige elevers 
lesekompetanse.   
 
NOVA ved Anders Bakken har fått i oppdrag av KUF å samle all forskning om faglige 
effekter av språklig tilpasset opplæring av minoritetsspråklige elever (Bakken 2007). I 
rapporten fra denne forskningen påpeker Bakken at det er et gjennomgående tema at det er 
betydelige metodiske problemer knyttet til å evaluere effekten av slik opplæring. Det er 
problematisk å kontrollere variablene, det mangler kontrollgrupper, og det er vanskelig å 
konkludere noe sikkert om årsak-virkning forhold. Dette gjaldt både i skandinavisk og 
internasjonal forskning. Bakken hevder videre at mye av forskningen på feltet ”konkluderer 
på altfor tynt empirisk grunnlag” (Bakken, 2007, s.7). Han utdyper videre at de små studiene 
har for små utvalg, og de store er for overflatiske og generelle. De sier ingenting om kvalitet 
eller hvilke elever som har mest utbytte av opplæringen. Han er også skeptisk til de 
interessekonflikter og ideologiske posisjoner han mener feltet bærer preg av. Noen få norske 
studier har funnet at det har positiv virkning for minoritetsspråklige barn å gå i barnehage, 
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men ”ingen norske studier har undersøkt hvordan særskilt norskopplæring har påvirket 
elevenes faglige og språklige utvikling…”(ibid).  Bakken har ikke sett spesielt på 
intervensjonsstudier designet for å måle effekt av spesifikke undervisningsmetoder for å øke 
bestemte ferdigheter.  
 
At vi i Norge har OECDs største prestasjonsgap mellom majoritets- og minoritetsspråklige 
elever var nedslående lesing for en lærer som gjennom mange år har hatt spesiell interesse for 
norskopplæring av minoritetsspråklige elever. Min bekymring er særlig sterk for de elevene 
som ankommer Norge i løpet av grunnskolen. Jeg har i en årrekke vært lærer og leder for en 
mottaksklasse for nyankomne asylsøkere, flyktninger og barn av arbeidsinnvandrere.  Som 
utgangspunkt ønsket jeg å undersøke hvordan jeg som lærer best kan hjelpe 
minoritetsspråklige elever til økt leseforståelse. Videre hvordan øker vi leseforståelse for de 
svakeste blant de minoritetsspråklige elevene? Hva slags forskning finnes? Hva virker og for 
hvem? Hvordan kan man organisere og planlegge undervisningen slik at man ikke øker 
forskjellene men minsker forspranget som de majoritetspråklige allerede har når de begynner 
på skolen? 
 
Jeg ønsker derfor i min oppgave å rette fokus mot noe av forskningen innenfor andrespråklig 
utvikling og leseforståelse. Hvilke faktorer fremmer leseforståelse for minoritetsspråklige 
elever spesielt? I følge Hvistendal og Roes beskriveleser (se over) kan det se ut som elever 
som kommer til Norge i løpet av barneskolealderen, er blant de som trenger mest innsats for å 
minske prestasjonsgapet. Cummins (2000) og Thomas & Collier (2002) hevder at det tar 
mellom 5 og 8 år å utvikle et dekontekstualisert språk. Med det mener de det akademiske 
språket som kreves for å mestre skolefag og å lese for å lære. Dette er lang tid for elever som 
begynner denne læringen på norsk f.eks. i 8-10 års alderen. Hva forteller forskningen om 
utvikling av dekontekstuelt språk og fremming av leseforståelse? Kan vi vise til effektive 
tilnærmingsmåter for undervisningen av elever med lav leseforståelse slik at de kan lære å 
lese for å lære?  
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1.2 Problemstilling  
 
Etter å ha orientert meg innenfor fagfelt som leseforståelse, andrespråksutvikling og 
vokabularutvikling, falt valget på følgende problemstilling:  
 
Implisitt og eksplisitt leseforståelsesundervisning. 
 
Hva slags andrespråksundervisning har effekt for minoritetsspråklige elever 
med svake leseferdigheter? 
 
Jeg ønsker å belyse problemstillingen teoretisk ved bruk av litteraturstudie. Jeg bruker både 
etablert teori og intervensjonsstudier for å belyse og sammenlikne effekt av implisitt 
leseforståelsesundervisning gjennom økt vokabular og ordlæringsstrategier versus eksplisitt 
leseforståelsesundervisning ved å lære leseforståelsestrategier.  
 
Begrepene implisitt og eksplisitt om leseforståelsesundervisning er hentet fra Rune 
Andreassens (2008) doktoravhandling om leseforståelsesundervisning i norske femteklasser. 
Den implisitte leseforståelsesundervisningen har mål om å øke leseforståelsen indirekte ved å 
øke vokabular, vokabularlæringsstrategier eller sette av mye tid til stillelesing. I norske 
klasserom er  det ”å lese mye stille” en utbredt aktivitet (Van Daal, Solheim, Gabrielsen & 
Begnum 2007). Dette er ifølge Andreassen (2008) en implisitt metode for å øke 
leseforståelse/ferdighet. I oppgaven vil dette emnet kun bli berørt avslutningsvis da jeg som 
nevnt fokuserer på det å øke vokabular. Eksplisitt leseforståelsesundervisning bygger på et 
konstruktivistisk syn på læring, der elevene lærer en rekke leseforståelsesstrategier gjennom 
modellering, gruppearbeid og veiledning (Andreassen 2008, Dole 2000).  
 
Kan kunnskap om implisitt og eksplisitt leseforståelsesundervisning gi indikasjoner på gode 
tilnærmingsmåter for undervisning av minoritetsspråklige elever? Har enkelte elevgrupper 
bedre utbytte av undervisningen enn andre? Mitt hovedfokus er her på elever med svake 
leseferdigheter. 
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I oppgaven har jeg valgt å fokusere på 3.-7. trinn. De fleste elever i denne aldersgruppen har 
automatiserte avkodingsferdigheter, og jeg ønsker å fokusere på forståelse og ikke avkoding i 
oppgaven. Skillet mellom forståelse og avkoding kommer fra  ”the simple view of reading” 
med leseformelen:  lesing  =  avkoding x språkforståelse, som ble framsatt av Hoover & 
Gough i 1990. Denne leseformelen uttrykker grunnleggende antakelser i kognitiv psykologi 
de siste tiår (Uppstad & Solheim 2006). Hoover & Gough argumenterer for at avkoding er det 
eneste som skiller lesing fra muntlig språkforståelse. Produktet blir null dersom en av 
faktorene uteblir. Dette er ikke det samme som begrepet funksjonell leseferdighet fremsatt av 
Gray i 1956, der lesingens formål, mål og anvendelse av teksten er med på å bestemme 
lesingen (Uppstad & Solheim 2006). Denne mer utvidete definisjonen på lesing vil også bli 
berørt i denne oppgaven. Elevene skal ikke bare lære å lese, de skal lese for å lære. Ukjent 
tekst med mange vanskelige ord, leses på en annen måte enn en skjønnlitterær bok eller en 
kakeoppskrift.  
 
1.3 Utdyping og avgrensing av problemstillingen 
 
En rekke elev- og miljøfaktorer er viktige for både vokabular, leseforståelse og tilegnelse av 
et andrespråk. Dette er faktorer som læringsstrategier, motivasjon, bakgrunnskunnskap, 
livserfaring, mulighet for hjelp og oppfølging i hjemmet m.m. (Garcia 2003, Bråten 2007). 
Det vil favne for vidt å ta med alle disse faktorene i denne oppgaven.  
 
Selv om jeg erkjenner betydningen av sosiokulturelle forhold,  vil jeg ikke fokusere på 
elevenes sosioøkonomiske bakgrunn eller tidligere skoleerfaring. Jeg vil heller ikke fokusere 
på elevenes kognitive forutsetninger. Det at elevene er svært forskjellige er virkeligheten. Det 
at tilpasset undervisning fremtvinger seg selv pga ulik bakgrunn, er det interessante. Jeg ser 
på skolen som et sted som skal støtte og veilede alle elever til å nå sitt utviklingspotensiale 
uavhengig av bakgrunn. Det er skolens oppgave å  tilpasse og organisere undervisningen til 
dette.   
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For å begrense oppgaven avstår jeg også fra å si noe om det omfattende feltet tospråklig 
fagopplæring, morsmålsundervisning eller overføring av språk. Hvordan vokabularet læres, er 
en pågående debatt (Penno m.fl. 2002). Mye av teorien er opptatt av å fremme forståelse for 
at morsmålet danner grunnlag og er en forutsetning for god begrepsutvikling på andrespråket. 
Jeg vil for ordens skyld bekrefte at jeg mener at å bygge opp, styrke og anerkjenne 
videreutvikling av morsmål er en forutsetning for god undervisning for minoritetsspråklige 
elever generelt, og for de som ankommer landet i løpet av skolealder spesielt. Mye av 
forskningen om overføring av kunnskap og ferdigheter mellom språk, er utført på 
spansktalende elever med engelsk som andrespråk. Et av formålene med min oppgave er å 
kunne generalisere til norske forhold, og de fleste minoritetsspråklige elever i Norge har 
morsmål med langt mindre likhet og færre kognater enn spansk/engelsk (Aukrust 2005). 
Kognater er ord som likner hverandre og har samme opprinnelse fra f.eks. latin eller gresk. 
Jeg vil derfor ikke gå nærmere inn på overføringsstrategier i denne oppgaven.   
 
Det jeg ønsker å fokusere på, er forholdet mellom muntlige ferdigheter på andrespråket og 
leseforståelse. Muntlige ferdigheter i andrespråket er en viktig forutsetning for andrespråklig 
leseferdighet. Garcia (2003) vektlegger muntlige ferdigheter som vokabular, 
setningsoppbygging og dekontekstualisert språk. Dekontekstualisert språk er det abstrakte 
språket som ikke støttes av aktivitet her og nå, bilder eller andre konkrete hjelpemidler. Jeg 
ønsker å fokusere spesielt på vokabular og dekontekstualisert språk og vil i teoridelen vise at 
dette er svært sentralt. Muntlige språkferdigheter som setningsoppbygging og språkstruktur er 
nært forbundet med kontrastiv grammatikkundervisning og elevenes morsmål (Garcia 1998, 
Hakuta m.fl. 2000). Det vil si at man sammenlikner språkregler i de to språkene. Dette er 
forhold ved muntlige språkferdigheter som jeg ikke kan fokusere på ut fra oppgavens 
begrensede omfang. I tillegg vil jeg fokusere på betydningen av å lære strategier for 
leseforståelse.   
 
Jeg ønsker å belyse disse forholdene gjennom å presentere intervensjonsstudier som er 
designet for å si noe om effekten for leseforståelse av økt vokabular og 
vokabularlæringsstrategier, kalt vokabularintervensjoner. Videre presenterer jeg 
intervensjoner som vurderer effekt på leseforståelse ved eksplisitt å lære elevene 
leseforståelsestrategier.  
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Ut fra dette har jeg valgt følgende underproblemstillinger: 
       
1. Hva sier andrespråksforskningen om metoder for undervisning i vokabular og                                                                                                                    
leseforståelsesstrategier og sammenhengen med minoritetsspråklige elevers økte 
leseforståelse? 
2. Hvordan kan vi forstå funnene fra de presenterte intervensjonsstudiene, og hvilke 
implikasjoner har funnene for undervisning i leseforståelse for lesesvake 
minoritetsspråklige elever? 
 
For å belyse problemstillingen ser jeg på forskning på både en- og tospråklig 
leseforståelsesutvikling. Det er utført langt mer forskning på enspråklige enn tospråklige 
elever, men jeg bruker begge deler da det i følge Proctor m.fl. er flere likheter enn forskjeller i 
hvilke komponenter som bygger opp leseforståelse på første- eller andrespråket (2005:247). 
  
Først og fremst ønsker jeg å utvide min egen kunnskap på feltet, men håper også min oppgave 
kan være nyttig å lese for lærere og spesiallærere som har minoritetsspråklige elever i klassen 
sin. Jeg håper min oppgave kan være med på å øke kunnskapen om forskningsfeltet. 
Kunnskap som mange lærere og skoleledere mangler og savner (Bakken 2007, Taguma m. fl. 
2009).    
 
 
1.4 Begrepsavklaringer i forhold til elevgruppen 
 
Minoritetsspråklige elever  
PISA definerer minoritetsspråklige elever som elever med to utenlandsfødte foreldre 
(Hvistendal og Roe 2004b). Denne definisjonen utelukker elever med en utenlandskfødt 
forelder, og samtidig inkluderer den de fleste minoritetsspråklige elever fra ikke-vestlige land. 
Elevene selv kan være født i og utenfor Norge. Ifølge Hvistendal og Roe snakker 92 % av 
disse elevene et annet språk enn norsk hjemme (2004b).  Dette innebærer da at disse elevene 
har et annet morsmål enn norsk, og norsk blir deres andrespråk.  
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Denne definisjonen er ikke helt dekkende for minoritetsspråklige elevers språksituasjon i 
Norge. Mange elever vokser opp i hjem der en forelder er utenlandskfødt i ikke-vestlig land 
og en forelder er født i Norge.  I disse hjemmene kan minoritetsspråket være det dominerende, 
men det er ikke en selvfølge. Familiene kan også være tospråklige i sin kommunikasjon, og i 
hjemmet. Det å være minoritetsspråklig trenger ikke bety at man er i mindretall i en klasse.  
Det kan være minoritetsspråklige elever fra en rekke ulike land i en klasse, og de elevene som 
snakker majoritetsspråket, kan være i mindretall. Selv om en elevgruppe med samme språk 
utgjør flertall i en klasse, så er de i en minoritetsspråklig situasjon fordi opplæringsspråket i 
skolen og samfunnet forøvrig er et annet enn morsmålet. Dette er virkeligheten for mange 
minoritetsspråklige elever i USA, der intervensjonene jeg bruker, er utført.   
 
Førstespråk/andrespråk 
Elevenes førstespråk blir ofte betegnet som deres morsmål. Enkelte elever kan ha to morsmål, 
men jeg definerer her førstespråk som det eleven lærte først og snakker mest hjemme. Dette er 
ikke nødvendigvis det språket eleven behersker best (Øzerk 2003). Andrespråk vil her bety 
det språket eleven bruker i interaksjon med majoritetsbefolkningen.  
 
Mange elever med norsk som andrespråk er i en annen språksituasjon enn f. eks. elever i USA 
som har engelsk som sitt andrespråk. Alle elevene i de intervensjonene jeg har kommet fram 
til, har engelsk som andrespråk, og de fleste har spansk som førstespråk. Spansktalende elever 
i USA kan være nylig innvandret fra eksempelvis Mexico, eller de og deres familie kan ha 
bodd i USA i generasjoner. De er ikke alltid i en minoritetsspråklig hverdagssituasjon, da de 
kan bo i en bydel og gå på en skole der engelsktalende elever faktisk utgjør minoriteten, og de 
spansktalende elevene er i majoritet. Spansk er dessuten svært utbredt i USA, det er et 
verdensspråk og har en annen status både i USA og i verden forøvrig enn mindre 
språkgrupper. Mange av de minoritetsspråklige elevene i Norge har f.eks. kurdisk eller somali 
som morsmål. Denne språkkunnskapen blir ofte ikke så høyt verdsatt i majoritetsbefolkningen 
som spansk. Det er først i akademisk sammenheng spansktalende elever får store utfordringer 
hvis de har manglende engelskferdigheter.   
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ELL/ELLs 
I den engelskspråklige litteraturen brukes ofte betegnelsen English Language Learners, 
forkortet ELL om elever som lærer seg engelsk som andrespråk. Der jeg beskriver 
intervensjoner med denne elevgruppen, bruker jeg samme betegnelse. 
 
1.5 Bakgrunn for valg av teori 
 
August og Shanahan (2006) påpeker at ”leseutvikling med fokus på andrespråkslæring må 
sees innenfor en flerdimensjonell, dynamisk ramme” (s. 9). Verken å lære et språk skriftlig 
eller muntlig kan sees som et lineært og ensidig årsak-virkning forhold, da språkutvikling 
påvirkes som nevnt av mange forhold (jmr. 1.3). I denne oppgaven vil jeg kun belyse et lite 
aspekt ved utvikling av andrespråklig leseforståelse. 
 
Teoretisk sett befinner jeg meg i skjæringspunktet mellom psykolingvistisk og sosiokognitiv 
teori. Begge tradisjonene vektlegger leseforståelse. Psykolingvistene er opptatt av lesing som 
en naturlig meningsøkende prosess. Elevenes bakgrunnskunnskaper om tema, vokabular og 
syntaks i en meningsfull kontekst påvirker leseforståelsen. Dette utvikles gjerne naturlig uten 
spesifikk undervisning i strategibruk (Strømsø 2007). I likhet med behavioristiske retninger, 
vektlegger den sosiokognitive tradisjonen mer direkte og eksplisitt undervisning. Men 
sosiokognitive teorier vektlegger også menneskets iboende evne til selv å påvirke, så vel 
miljø, som egen kognisjon og læring (Bandura i Bråten 2002).  
 
Barnets kognitive utvikling skjer i sosial samhandling med andre ved f.eks. modellæring  og 
samhandling med den ”mer kompetente andre” enten dette er en medelev eller en lærer 
(Andreassen 2007). Denne sosiale samhandlingen forutsetter språk. I tillegg fungerer språket 
som et kognitivt styringssystem for å organisere og regulere individets aktiviteter. Vygotsky 
kaller dette indre tale (Säljö 2002). Med dette mener jeg ikke å avvise perspektiver på læring 
som er mer sosialt funderte, men vil støtte meg til Bråten (2002) som hevder at ulike 
perspektiver kan ”blomstre side om side” og det viktigste er at det perspektivet man tar, bidrar 
til å forklare og forbedre pedagogisk praksis.  
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Ut fra Hoover og Goughs definisjon på leseforståelse (jmf. kap. 1.2) er muntlig 
språkforståelse en avgjørende faktor og en forutsetning for leseforståelse. Definisjon og 
forklaring av begrepet muntlig språkforståelse og hvordan dette utvikles, er sentralt i 
andrespråksopplæring. Muntlig språkforståelse er derimot ikke nok. Elever med god muntlig 
språkforståelse og som leser på sitt førstespråk, kan også ha vansker med leseforståelse. 
Innenfor kognitive og sosiokognitive retninger har forskere som Dolores Durkin og senere 
Palincsar og Brown, vist at elever kan bedre sin leseforståelse ved eksplisitt undervisning i 
leseforståelsesstrategier (Pressley 2006, Palincsar & Brown 1984).   
 
Jeg har vektlagt empirisk forskning der alle intervensjonene er utført i ordinære klasserom i 
nært samarbeid med klassens egne lærere. Nærhet til klasserommet er viktig for å få en mest 
mulig naturlig kontekst for å øke overføringsverdien til virkeligheten (Andreassen 2008). 
Flere av de intervensjonene jeg har funnet fram til i oppgaven, har sitt teoretiske utgangspunkt 
i kognitive retninger og resiprok (gjensidig) leseforståelsesundervisning.  
 
1.6 Oppgavens oppbygging   
 
Etter denne innledende delen beskriver og vurderer jeg  metode i kapittel 2. I metodedelen vil 
jeg gjøre rede for kriterier for utvalg av intervensjonsstudier. Jeg vil legge et teoretisk og 
begrepsmessig grunnlag for bedre å kunne vurdere og diskutere den empiriske litteraturen jeg 
presenterer. Her blir en vurdering av gyldighet eller validitet avgjørende.  En undersøkelses 
validitet sier noe om hvor sannsynlig det er at en slutning eller et resultat er sant eller korrekt. 
Den viktigste metodologiske referanserammen jeg støtter meg til, er Shadish, Cook og 
Campbells validitetssystem (2002).  
 
I kapittel 3 presenterer jeg aktuell teori om leseforståelse, andrespråklig leseopplæring og 
vokabular. Dette kapittelet danner et utgangspunkt for forståelse av teoretiske begreper om 
virkeligheten.  Fra leseforskningen bruker jeg bl.a. teoretikere som Michael Pressley, 
Catherine Snow og Rune Andreassen. Innenfor leseforskning er det langt mer utviklet teori på 
førstespråklige elever og deres utvikling og læring. Som nevnt i kap. 1.2 har jeg i noen grad 
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brukt denne litteraturen. Forskningsresultater kan med noen tilpasninger brukes om 
hverandre. Fra andrespråksforskningen bruker jeg bl.a. Diane August og Georgia Garcia.  
 
I kapittel 4 besvarer jeg delspørsmål 1: Hva sier andrespråksforskningen om metoder for 
undervisning i vokabular og leseforståelsesstrategier og sammenhengen med 
minoritetsspråklige elevers økte leseforståelse?  Her gjenbeskriver jeg 12 intervensjoner med 
mål om økt leseforståelse for minoritetsspråklige elever. Intervensjonene har i hovedsak 
eksperimentelle og kvasi-eksperimentelle design. Gjenbeskrivelsene følger en bestemt 
struktur, slik at jeg lettere kan sammenligne forholdene. Innholdsmessig dekker jeg 
intervensjonenes formål, kontekst, design, metode, resultater og forskningsmessig kvalitet. 
Dette er forutsatt at forskningsrapportene gir relevante opplysninger om disse forholdene. 
Antallet studier inkludert i fremstillingen er begrenset. Jeg må derfor ta forbehold om 
konklusjonene og muligheten for generalisering. (Christoffersen 2002).   
 
I kapittel 5 besvarer jeg delspørsmål 2: Hvordan kan vi forstå funnene fra de presenterte 
intervensjonsstudiene, og hvilke implikasjoner har funnene for undervisning i leseforståelse 
for lesesvake minoritetsspråklige elever? Dette er en diskusjon av funnene i empirien med 
utgangspunkt i metodediskusjonen og litteraturgjennomgangen.  Jeg vektlegger både validitet 
ved eksperimentene/kvasieksperimentene og resultatene. Til slutt vil jeg se på hvilke 
implikasjoner dette gir for praksis i skolen.  
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2.0 METODE 
 
 
Jeg har selv erfart at praksisfeltet i skolen kan preges av tidspress og manglende ressurser. 
Derfor ønsker jeg å vektlegge forskning som kan hjelpe lærere å foreta bevisste valg når de 
må skjære ned på tidsbruk og velge det mest effektfulle. Hva er vel anvendt tidsbruk? Jeg har  
valgt å se på intervensjonsforskning som retter seg mot opplæring i to viktige komponenter 
for økt leseforståelse: vokabular og leseforståelsestrening. Ved å presentere og analysere 
utvalgte intervensjoner, ønsker jeg å søke grundig etter klarhet og forståelse. Kunnskap om 
metodebruk vil kunne hjelpe meg i vurdere intervensjonenes gyldighet og pålitelighet.  
 
Metodekapittelet er  delt i fem avsnitt. I de to første avsnittene beskriver jeg mitt 
litteraturstudie, mine innsamlingsmetoder og hvilke kriterier jeg har for inkludering av 
intervensjoner. I avsnitt 3 beskriver jeg kjennetegn ved kvasieksperimentelle og 
eksperimentelle studier, og  i avsnitt 4 presenterer jeg Shadish, Cook og Campbells 
validitetsystem. Det femte og siste avsnittet er en sammenfatning av metodekapittelet. 
 
 
2.1 Litteraturstudie 
 
Jeg har et kausalt forskningsproblem som spør etter forskjell mellom to ulike betingelser. To 
ulike betingelser kan være en intervensjonsgruppe som får en bestemt type undervisning og 
en kontrollgruppe som får ”ordinær undervisning”.  Dersom disse to gruppene er 
sammenliknbare i utgangspunktet, kan man se etter forskjellig effekt. Jeg spør om hva slags 
opplæring som virker, da er kausale slutninger relevante. Kontrollerte eksperimenter og kvasi-
eksperimenter er fruktbare design når målet er å evaluere den relative effekten av bestemte 
handlinger som intervensjoner, undervisningsmetoder og materiell (August & Shanahan, 
2006:9).  
 
Som nevnt innledningsvis ønsker jeg å komme fram til kunnskap som er overførbar til 
relevante personer/situasjoner, og som med lokale tilpasninger kan benyttes i praksis i skolen. 
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Jeg har derfor fokusert på anvendt forskning som er utført i skolen. Til forskjell fra 
grunnforskning kan dette være undersøkelser som er gjennomført slik at de er lettere å 
overføre til praksis (Lund 2002).  
For å kunne vurdere intervensjonene har jeg studert metodelitteratur og fulgt et 
doktorgradskurs i eksperimentell, kvasieksperimentell og longitudinelle metodedesign (se 
vedlegg 1).   
 
Dette er et litteraturstudie som kan kategoriseres som en ”narrativ review”, der jeg redegjør 
for etablert teori og gjenbeskriver nyere empirisk forskning (Gall, Gall & Borg 2007; 115). I 
dette er det også en kritisk vurdering av intervensjonenes metodiske grunnlag. 
Problemstillingen min blir belyst av de slutninger og tolkninger jeg gjør på bakgrunn av 
resultater fra de undersøkelser jeg presenterer (Shadish, Cook & Campbell 2002). Jeg oppgir 
effektstørrelser der dette er rapportert om, men har ikke vektlagt å sammenlikne 
effektstørrelser ut over om den er statistisk signifikant eller ikke, og hvorvidt effekten er svak, 
moderat eller sterk.    
 
Jeg har i stor grad brukt førstehåndslitteratur, men må nevne at det kan synes som det er en 
angloamerikansk dominans på det pedagogiske forskningsfeltet, og hele oppgavens 
litteraturvalg bærer preg av dette. I tillegg har jeg brukt offentlige styringsdokumenter i 
innledningen og noe sekundærlitteratur i teorigjennomgangen for å få oversikt over fagfeltet. 
Der jeg ikke har klart å få tak i orginalrapporter  fra intervensjonsforskningen, har jeg også 
brukt sekundærlitteratur.  
 
 
2.2 Innsamlingsmetoder og kriterier for inkludering av 
studier i oppgaven 
 
For å finne intervensjoner til min oppgave har jeg tatt utgangspunkt i August & Shanahans 
samleverk: Developing Literacy in Second-Language Learners (2006: 349-565). Jeg har 
skrevet ut de aktuelle forskningsrapportene fra tidskrifter eller kopiert dersom elektroniske 
versjoner ikke har vært tilgjengelige for masterstudenter. To av intervensjonene er upubliserte 
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amerikanske doktoravhandlinger, hvor jeg ikke har klart å få tak i orginalrapportene. Da har 
jeg støttet meg på August og Shanahan (2006) og andre sekundærkilder. I tillegg har jeg gjort 
søk i databasen ERIC på søkeord som bilingual, ELL og second language, krysset med 
reading comprehension og vocabulary. Over 100 treff i Eric ble vurdert og inkludert ut fra 
følgende kriterier:  
 
• Intervensjonsstudier der målt leseforståelse er avhengig variabel og et 
undervisningsopplegg med vokabulartrening og/eller leseforståelsesstrategier er 
uavhengig variabel. 
• (Kvasi)eksperimentelle design eller klasseromsbasert forskning med minst to 
betingelser. 
• Hovedvekt av minoritetsspråklige/andrespråklige elever i utvalget.   
• Aldersgruppe i utvalgene er ca. 3. til 7. trinn, men jeg har inkludert noen studier med 
yngre og eldre elever der det har passet godt til problemstillingen.   
• Fagfellevurdert og publisert i anerkjent tidsskrift eller i August og Shanahans (2006) 
samleverk.  
 
Alle intervensjoner  jeg har valgt å inkludere er kausale undersøkelser. Den uavhengige 
variabelen de ønsker å undersøke, er årsaksfaktoren slik den er operasjonalisert (Shadish, 
Cook & Campbell 2002). Her er uavhengig variabel selve undervisningen/metodikken som 
elevene i intervensjonsgruppene får ta del i. Andre mulige variabler er det kontrollert for 
enten statistisk eller eksperimentelt. Den avhengige variabelen er virkningen, den ferdigheten 
eller evnen som en eventuell effekt måles på, i mitt tilfelle leseforståelse (Shadish, Cook & 
Campbell 2002).  
 
Jeg har ikke inkludert studier med FL (foreign language)/fremmedspråk, da jeg ønsker elever 
som er minoritetsspråklige i en majoritetsspråklig kontekst. Dette er for bedre å kunne 
generalisere funnene til norske forhold. Jeg har allikevel inkludert amerikanske studier der 
spansktalende elever faktisk er i flertall på en gitt skole, fordi det er engelsk som er det 
dominerende språk og det språk som brukes i akademisk sammenheng i USA. Det er flere 
store, omfattende intervensjoner for minoritetsspråklige elever i USA som ”Success for All” 
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og ”Reading Recovery” (August & Shanahan 2006). Disse er ikke inkludert da de er svært 
omfattende og komplekse, slik at det er vanskelig å si noe entydig om kausale forhold (Slavin 
og Cheung, 2003).    
Denne oppgavens omfang og design tilsier et begrenset antall intervensjoner. Totalt har jeg 14 
forskningsrapporter fra 13 studier med i mitt utvalg. Intervensjonene er utført i perioden 
1981– 2008. Det er forskningsgrupper som har studert samme intervensjon med ulikt fokus, 
eller forsket videre med samme materiale. Det kan derfor være glidende overganger fra når et 
arbeid er avsluttet og et nytt studie er påbegynt. Blant studiene jeg har funnet er det 15 
kvantitative og en kvalitativ analyse. Samtlige intervensjoner er utført i USA, og elevene er i 
stor grad spansktalende. Utvalget av elever i studiene er forskjellig fra hva man finner i 
norske klasserom. Dette kan begrense overførbarheten til norske forhold (jmf. kap. 1.3 og 
1.4).  Mitt begrensede antall studier gjør det også vanskelig å trekke generelle slutninger. 
Dette er forhold jeg vil komme tilbake til i kap. 5 Diskusjon.   
 
En slik ”narrativ review” kan kritiseres for å være subjektiv (Gall, Gall & Borg 2007). Jeg har 
ofte lest at en forskningsrapport i sosialvitenskaplige studier presenterer virkeligheten sett 
”gjennom forskerens briller”. Videre at man ikke kan være 100% objektiv i dette faget. Jeg 
leser også forskningsrapportene, og det vil alltid være subjektive vurderinger med i bildet. I 
min oppgave er det i så fall to sett med briller, mine og den enkelte forsker jeg referer til. For 
å bøte på dette problemet har jeg beskrevet innsamlingsprosedyrer og selve intervensjonene 
fyldig. Manglende objektivitet er allikevel en mulig begrensing ved oppgaven. 
 
2.3 Design  
 
I følge Lund (2002) er valg av design viktig for at relevante slutninger blir mest mulig valide. 
Videre påpeker han at kvaliteten på slutningene bestemmer hvorvidt forskeren kan si noe 
tilnærmingsvis sikkert om effekt. Blant mine studier er det hovedvekt av eksperimentelle og 
kvasieksperimentelle design. Jeg har også et studie som forskerne selv betegner som 
klasseromsbasert forskning. Ulike omstendigheter fordrer ulike design, og forskeren må i 
hvert tilfelle overveie hvilke styrker og trusler som kan oppstå for validiteten i 
forskningsarbeidet. I tillegg må forskeren ta etiske betraktninger (Shadish, Cook & Campbell 
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2002). I det som følger vil jeg beskrive nærmere hva som kjennetegner ulike design, og hvilke 
styrker og trusler for validitet som kan oppstå. Jeg bygger i hovedsak på Shadish, Cook og 
Campbells validitetsystem. 
2.3.1 Eksperimentelle studier 
 
Shadish m.fl. (2002) hevder det er mange mer eller mindre klare definisjoner på et 
eksperiment. De skiller mellom det ”ekte eksperimentet” og det ”randomiserte 
eksperimentet”. Det viktigste kjennetegnet er kontroll over betingelsene. Betingelser er det 
forskningsobjektet blir utsatt for og manipulert av forskeren, også kalt ”uavhengig variabel”. 
Det vil ikke være praktisk mulig eller etisk forsvarlig å kontrollere alt hva en gruppe 
forskningsobjekter blir utsatt for. Shadish m. fl. velger å ikke bruket begrepet ”ekte” da de 
mener det blir å tøye sannheten fordi det er et for ambisiøst prosjekt å skulle ha kontroll på 
alle betingelser et forskningsobjekt utsettes for (s.13). I det randomiserte eksperimentet 
fordeler forskeren forskningsobjektene/individene tilfeldig over ulike betingelser. Forskeren 
kan da sammenligne gruppene og enhver forskjell tilskrives de ulike betingelsene. Dette 
fordrer da at de ulike gruppene er like i utgangspunktet. De kan ha en eksperimentell 
betingelse + kontrollgruppe, eller flere eksperimentelle betingelser kalt faktorielt design. 
Elevene i utvalget kan  pre-+post eller bare post-testes for avhengig variabel (Shadish m.fl. 
2002). 
 
Et eksempel på dette er Saunders og Goldenbergs (1999) studie av litteraturlogg og 
strukturerte samtalers betydning for forståelse av begreper i en tekst.  Saunders og 
Goldenberg hadde et utvalg på 116 elever som ble tilfeldig fordelt over fire ulike betingelser. 
Dvs. i fire grupper som fikk ulik undervisning. Dette er da et faktorielt design. Elevene ble 
pre- og posttestet for å se hvilken gruppe som hadde størst effekt av undervisningen.  
 
2.3.2 Kvasieksperimentelle studier 
 
I likhet med eksperimentelle design har kvasieksperimentelle design minst en 
forskermanipulert betingelse/uavhengig variabel, men de har ikke tilfeldig fordeling av 
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forskningsobjekter/individer over betingelsene. Individene velger selv eller blir plassert i en 
gruppe av lærer eller forsker (Shadish m.fl. 2002).  
 
Et eksempel fra intervensjonene jeg har brukt er Klingner, Vaughn, Bryant og deres 
medarbeideres studie av effekt av CSR. Det er et kvasieksperimentelt studie som gikk over et 
år (Klingner m.fl. 2004).  Her ble 10 ulike klasser valgt ut blant 5 skoler for å delta i 
prosjektet. Klassene ble delt i to grupper av forskerne slik  at 5 klasser utgjorde 
intervensjonsklasser, og 5 klasser utgjorde kontrollklasser. Klassene ble plassert slik at 
lærernes undervisningserfaring ble likt fordelt, og slik at ikke intervensjons- og 
kontrollklasser var på samme skole. Dette var for å hindre at lærerne snakket sammen om 
metodene.  
 
Ved utprøving av et sårt tiltrengt leseopplæringstilbud er det vanskelig og/eller uetisk å 
forespeile foresatte at deres barn er med i et eksperiment for så å bli satt i en kontrollgruppe. 
Ofte velger da forskeren å bruke et kvasieksperiment. Det vil være mer etisk riktig å gi alle 
elevene tilbudet og kontrollere for effekt ved pre- posttest-design. Det innebærer f.eks. at alle 
elevene i en klasse får et leseopplæringstilbud, spesiell undervisning eller liknende. Forskeren 
kan bruke en helt annen klasse som kontrollgruppe. 
 
I flg. Gall, Gall & Borg (2007) er kvasieksperiment med ikke-ekvivalente kontrollgrupper det 
mest vanlige designet i skoleforskning. Ikke-ekvivalente grupper er en ikke tilfeldig fordeling 
av deltagere over betingelsene (intervensjonsgrupper-kontrollgrupper), og alle deltagerne tar 
pre- og posttest. Det kan være flere enn en intervensjonsgruppe.  
 
Forskeren må utelukke andre mulige årsaksforklaringer på resultatet ved å teste for ulike 
ferdigheter eller kjennetegn som gjør at de to gruppene er systematisk forskjellige i 
utgangspunktet eller at designet påvirker gruppene forskjellig. Et kvasieksperiment med kun 
en gruppe (uten kontrollgruppe) gir liten mulighet til å kontrollere for alternative forklaringer 
til et resultat og har ifølge Shadish m.fl. (2002) liten validitet. Intervensjoner med dette 
designet har jeg derfor ikke tatt med i min undersøkelse.   
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2.4  Validitet 
 
Som nevnt i kap. 1.6; Oppgavens oppbygging,  sier en undersøkelses validitet noe om hvor 
sannsynlig det er at en slutning eller et funn er sant eller korrekt. Vurderingen av validitet kan 
bygge på empiriske funn, ofte kombinert med og konsistent med tidligere forskning og teori 
(Shadish m.fl. 2002: 34). Shadish m.fl. (2002) påpeker at validiteten ikke automatisk blir høy 
ved at man velger et bestemt design. Det er slutningene forskeren gjør som er mer eller 
mindre valide. For enkelhets skyld er det derimot vanlig å benytte betegnelsen statistisk 
validitet i stedet for det egentlig korrekte ”statistisk valide slutninger”.  En undersøkelse kan 
f.eks. ha for lite ”power” til å oppdage eventuelle virkninger eller at det har oppstått en 
utvalgsfeil. Dette er forhold jeg vil komme tilbake til.  
 
Shadish, Cook og Campbells validitetsystem er velkjent og mye brukt i vurdering av kausal 
forskning (Lund 2002). Systemet innebærer en vurdering av styrker og trusler mot fire ulike 
slutninger.  I det følgende kommer en beskrivelse av statistisk validitet, indre validitet, 
begrepsvaliditet og ytre validitet. 
 
2.4.1 Statistisk validitet 
 
En kausal undersøkelse har god statistisk validitet dersom sammenhengen mellom årsak og 
effekt (uavhengig og avhengig variabel) er statistisk signifikant og rimelig sterk (Shadish 
m.fl. 2002, Lund 2002).   
 
Forskeren velger selv signifikansnivået til å være p = 0.05 eller p = 0.01. Dersom resultatet gir 
høyere verdi enn dette, er forskjellene mellom ulike betingelser statistisk signifikant. Dette 
betyr at det er henholdsvis 5% eller 1% sjanse for å gjøre type 1 feil. Type 1 feil er en 
feilslutning der forskeren hevder at det er forskjell mellom gruppene, altså effekt i forsøket, 
når det egentlig ikke er det. Vi må alltid ta høyde for type 1 feil avhengig av valgt 
signifikansnivå. En annen feilslutning er om forskeren hevder at et eksperiment ikke har 
virkning når det har det. Dette er en type 2 feil. For å unngå type 2 feil må forskeren sikre 
statistisk styrke (Shadish et al 2002). 
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En undersøkelse må ha ”power” nok til å oppdage effekter eller sammenhenger hvis den er 
der. Et ikke-signifikant funn er dermed ikke et bevis for at et opplegg ikke virker. Ved en 
vurdering av statistisk styrke kan man anta hvor stor sannsynlighet det er for å gjøre type 2 
feil. Lav statistisk styrke kan blant annet skyldes utvalgstørrelsen, heterogene grupper, 
intervensjonsstyrken, kontrollvariablene eller måleinstrumentene (Shadish m.fl. 2002). Det 
kan være for lite utvalg i utgangspunktet eller for stort frafall. Hvis det er stor variasjon i 
utfallet på pretest, kan gjennomsnittet nærme seg null i effekt, mens det i virkeligheten er 
positiv effekt for enkelte undergrupper og negativ effekt for andre. En effekt kan også la vente 
på seg, noe Shadish m.fl. kaller ”sleeper effect” (s.19).    
 
Enkelte av studiene jeg har inkludert, finner liten eller ingen effekt av intervensjonene. I de 
gjeldende tilfellene vil jeg diskutere om dette kan skyldes manglende styrke i undersøkelsen 
eller om vi har å gjøre med en ”sleeper effect”.   
 
2.4.2 Indre validitet   
 
Shadish m.fl. (2002) definerer begrepet ”indre validitet” som slutninger om hvorvidt det er en 
klar sammenheng mellom årsak og virkning, og at det ikke er sannsynlig med andre 
årsaksforklaringer.  
 
Valg av design får konsekvenser for validitet av alle slutningstypene, men er særlig viktig for 
indre validitet. I et eksperiment er ofte sammenhengen mellom årsak og virkning klar fordi  
årsaken er forskermanipulert og utført før virkning/effekt blir målt. Det er også viktig for 
studienes indre validitet at de kontrollerer for andre mulige årsaker til bedre leseforståelse enn 
vokabular /leseforståelses-strategitrening. Denne kontrollen kan være eksperimentell eller 
statistisk.  
 
Eksperimentell kontroll innebærer som i det ekte eksperimentelle designet, at man ved 
tilfeldig fordeling i to grupper får like betingelser i intervensjon- og kontrollgruppa i 
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utgangspunktet. Dette styrker indre validitet, og man kan måle kausale effekter med stor 
sikkerhet.  
 
Det ekte eksperimentet trues derimot av frafall i utvalget og atypisk kontrollgruppeadferd. 
Motivasjonelle forhold kan f.eks. spille inn slik at de ulike gruppene påvirkes ulikt. 
Kontrollgruppens elever eller lærer kan gi ekstra innsats for å kompensere for at de ikke fikk 
undervisningen. Elevene kan også miste motivasjon. Dersom utvalget er lite, kan man 
oppleve ”unhappy” randomisering som gjør eksperiment- og kontrollgruppene ulike på 
viktige delferdigheter i utgangspunktet (Huitema 1980 og Mohr 1995 i Shadish m. fl. 2002; 
303).   
 
En viktig trussel mot indre validitet er seleksjon (Shadish m.fl. 2002). Hvordan er elevene 
valgt og fordelt?  Særlig ved ikke-ekvivalente grupper i et kvasieksperimentelt design kan 
seleksjon utgjøre en trussel mot indre validitet (ibid). I leseforskningen kan f.eks. elevene ha 
god leseforståelse i utgangspunktet. Dette aktualiserer verdien av statistisk kontroll for andre 
mulige årsaker til et statistisk signifikant funn.   
 
Selv om man har et pre-posttest design og kontrollerer statistisk for seleksjonstrusselen, kan 
det oppstå andre trusler mot indre validitet. Dette kan være historie, pretestsensitivisering eller 
modning.  Dvs. at andre begivenheter som påvirker gruppene kan ha inntruffet i mellomtiden, 
elevene kan ha lært noe om testing ved å ha pretesten, særlig hvis intervensjonen er av kort 
varighet. Ved langvarige intervensjoner kan elevene modnes i forskjellig tempo.  Disse 
faktorene vil påvirke resultatene på posttest (Shadish m.fl. 2002, Lund 2002). 
 
Frafall kan være kritisk da det kan være systematikk i hvilke elever som går ut av forsøket 
(Shadish m.fl. 2002). Stort frafall kan oppheve randomiseringen i et ekte eksperiment ved at 
det er de svakeste leserne som faller fra, evt. de sterkeste leserne. Hvor mye frafall som kan 
aksepteres, er diskutert i teorien. Frafall vil ikke påvirke indre validitet dersom man tar vekk 
preskåren, men dette vil da være en trussel mot ytre validitet hvis vi har tilfeldig utvalg i en 
bestemt populasjon. Dessuten vil frafall redusere utvalgstørrelsen noe som vil svekke 
statistisk styrke og validitet (ibid). 
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2.4.3 Begrepsvaliditet  
God begrepsvaliditet oppnås dersom uavhengig og avhengig variabel måler de relevante 
begreper. Begrepsvaliditet vurderes for hver enkelt variabel for seg. Det handler om å forstå 
begreper og å måle begreper. Begrepsvaliditet gjelder ikke bare innhold, men også form. Det 
omfatter utvalg og intervensjons-settingen (Kleven 2002). For eksempel varighet av 
vokabular/leseforståelseundervisningen i de forskjellige intervensjonene. 
 
I følge Shadish m.fl. (2002) er begrepsvaliditet viktig av flere grunner. Begrepene, slik de blir 
operasjonalisert, knytter forskningen til teori og gir teorien et språk som kan forstås og brukes 
til å forbedre praksis. Å skape og forsvare sentrale begreper er en av forskningens 
fundamentale oppgaver.  
  
Å operasjonalisere begrepene vokabular, leseforståelsesstrategier og leseforståelse kan være 
komplisert. Begrepene er abstrakte, teoretiske konstruksjoner som krever inngående 
forklaringer. Vokabular kommer til uttrykk som muntlig språk, men elever kan ha et latent 
vokabular (Melka 2008). Reseptivt ordforråd kommer gjerne før produkt ordforråd (ibid). 
Måler testene som er brukt leseforståelse og ikke trygghet, selvtillit eller andre forhold som 
påvirker resultatene på testene? Er det selve undervisningen i vokabular og/eller strategier 
som  påvirker leseforståelse? Flere av forskerne i studiene jeg presenterer, har 
samarbeidsgrupper som organiseringsform. Det kan da diskuteres om det er oppmerksomhet 
fra lærer eller opplevelse av samhold i gruppa som fører til resultatene. 
 
Begrepsvaliditet kan trues av tilfeldige og systematiske målingsfeil. Det kan være vanskelig å 
skille mellom de to målingsfeilene i praksis. Tilfeldige feil er uflaks/flaks og utjevner seg ved 
mange nok målinger. Systematiske målingsfeil er når en test ikke måler det den skal måle, 
men andre irrelevante faktorer påvirker resultatet. En test skal være pålitelig og gi samme skår 
på samme person hver gang. Dette gir høy reliabilitet. En test kan f. eks. ha for få items eller 
uklare prosedyrer. For å unngå slike målingsfeil kan forskeren bruke standardisering av 
målingsprosedyren/testene, økt antall spørsmål og flere spørsmål om det samme (Kleven 
2002). 
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2.4.4  Ytre validitet  
 
En undersøkelses ytre validitet er god dersom det kan generaliseres til og over relevante 
individer, situasjoner og tider. Ytre validitet bestemmes av utvalg, situasjon og kontekst 
omkring undersøkelsene (Lund 2002). I hvilken grad kan en eventuell effekt generaliseres til 
en bestemt populasjon, situasjon eller tid?  Hvilke undergrupper gjelder den kausale effekten 
for? For mitt vedkommende er det særlig aktuelt å kunne generalisere funnene til norske 
klasserom. Jeg ønsker å vurdere om eventuelle funn kan generaliseres til å gjelde for 
minoritetsspråklige elever i Norge. Videre om det er grunnlag for å generalisere over ulike 
undergrupper av minoritetsspråklige elever.  Det er også interessant å vurdere om en eventuell 
effekt kan generaliseres til at den har effekt over tid. Dette avhenger av et design som måler 
langtidseffekt.  
 
Det kan være vanskelig å kunne generalisere ut fra en enkelt undersøkelse. Etablert teori og 
flere undersøkelser som ser på forskningsspørsmålet fra ulike ståsteder gir bedre ytre validitet 
og mulighet for generalisering (Lund 2002). 
 
Shadish m. fl. (2002) påpeker at ved å vektlegge ytre validitet kan man måtte svekke indre 
validitet. Ved kvasieksperimenter har man litt mindre kontroll over betingelsene og dermed 
noe mindre indre validitet enn ved ekte eksperimenter. Til gjengjeld har man bedre ytre 
validitet. Dersom en undersøkelse viser statistisk invalide slutninger, kan man vanskelig si at 
det er en kausal forklaring mellom begrepene og derfor ikke god indre validitet. Uten indre 
validitet er det lite meningsfylt å diskutere ytre validitet eller begrepsvaliditet. Shadish, Cook 
og Campbell ser derfor på statistisk signifikans som en forutsetning for de andre 
kvalitetskravene. Samtidig er de andre kvalitetskravene en forutsetning for statistisk 
signifikans.  Alle kvalitetskravene er gjensidig avhengige av hverandre. 
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2.5 Sammenfatning av metode 
 
Mitt mål er å finne fram til intervensjoner som har god og tydelig effekt. I en hektisk 
skolehverdag er det mange forstyrrelser, og minoritetsspråklige elever er en svært heterogen 
gruppe. Et vokabular eller leseforståelsestreningsprogram bør derfor ideelt sett ha effekt for 
de fleste elever i de fleste settinger. Som uttalt i problemstillingen ønsker jeg i denne omgang 
å vurdere hvorvidt intervensjonene har effekt for elever med lave leseferdigheter.  
 
Jeg ønsker å kunne gjøre noen generaliseringer til norske forhold, og ytre validitet er derfor 
viktig for meg. For å styrke ytre validitet av mine slutninger har jeg flere ulike studier som 
undersøker samme variabler. Shadish m.fl. (2002) påpeker at ytre validitet og begrepsvaliditet 
henger sammen. Måler de ulike intervensjonene de samme begrepene eller operasjonaliserer 
de sentrale begreper forskjellig? Samsvarer forståelsen av sentrale begreper med teori,  
eksisterende kunnskap og tidligere forskning som intervensjonene bygger på?  Jeg støtter meg 
også til eksisterende teori på forskningsfeltet. Dette kommer jeg tilbake til i kap. 5, diskusjon. 
Jeg vil også bruke presentasjonen av ulike design og validitet i diskusjonen av 
intervensjonene jeg har funnet fram til.   
 
Når det gjelder forskning på vokabular og leseforståelse vet vi noe om emnet fra før. Som jeg 
vil vise i neste kapittel er det mye forskning og kunnskap om leseforståelse for 
majoritetspråklige elever som leser på sitt førstespråk. Dette ”kunnskapsrommet” (Lund 
2002) tar jeg med meg videre i diskusjonen om hvordan vi kan forstå funnene fra de 
presenterte intervensjonsstudiene og i hvilken grad funn i intervensjonene kan generaliseres 
til også å gjelde norske minoritetsspråklige elever. Jeg er særlig opptatt av begrepsvaliditet 
siden vi har med komplekse og vanskelig observerbare kognitive prosesser å gjøre.  
 
Det er viktig at jeg har gjort et grundig litteratursøk for at jeg skal kunne generalisere. I en 
masteroppgave av begrenset omfang må nødvendigvis litteratursøket også begrenses til det 
som er overkommelig. Dette svekker dessverre mine muligheter for å gjøre valide 
generaliserende slutninger. 
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3.0 TEORIGRUNNLAG 
 
En diskusjon om leseforståelse bør i følge Flood, Lapp og Fisher (2003) innholde 4 ulike 
komponenter. Det gjelder forhold ved: leseren, teksten, undervisningskonteksten og læreren 
(Flood m.fl. 2003, Snow 2003). I virkeligheten vil det være glidende overganger og 
overlappinger mellom disse fire aspektene. De kan egentlig ikke ses adskilt fra hverandre, og 
dette skillet er bare et redskap for å kunne analysere leseforståelse teoretisk. Jeg vil her 
konsentrere meg om forskning rundt forhold som selve undervisningskonteksten og ved 
leseren og dennes kognitive prosesser. Forhold rundt teksten, tekstens tilgjengelighet og 
læreren er viktige sentrale områder, men av hensyn til oppgavens begrensede omfang må jeg 
la det ligge. Hva vet vi om den gode leser, og hva vet vi om den gode leseundervisning? Dette 
er spørsmål jeg ønsker å besvare i kapittelet som følger.   
 
Fremstillingen bygger på etablert teori på feltet og korrelasjonsstudier der komponentbygging 
for god leseforståelse er vektlagt. Korrelasjonelle studier ser på hvordan ulike variabler 
opptrer sammen uten nødvendigvis  å si noe om årsak-virkning. Når det er mange variabler 
som påvirker hverandre, kan det være nyttig å vite hvor viktig de ulike variablene er for 
resultatet, og hvilke komponenter i leseopplæringen som bør vektlegges mest i forhold til en 
bestemt gruppe elever (Slavin 1984). For en lærer kan det være særlig aktuelt med tanke på å 
tilpasse eller justere den undervisningen som blir gitt uten rom for å øke ressursbruk i form av 
ekstra lærer eller annet læreverk.   
 
3.1 Leseforståelse.  
 
Innledningsvis nevnte jeg ”the simple view of reading,” og jeg ønsker nå å utvide denne 
definisjonen. Hoover og Goughs leseteori er kritisert for å være for lineær og uten rom for å 
differensiere mellom lesing på lavereorden-prosesser (et-ords-nivå) og høyereorden-prosesser 
(tekstforståelse). Andreassen (2008) definerer forståelse på et-ords-nivå som en del av 
ordavkoding og semantisk identifisering av et ord. Leseforståelse er da aktuelt når flere ord 
skaper en ytring. Dette betegnes som setningsnivå og tekstnivå.  
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Elever kan ha god språkforståelse uten å klare å forstå det de leser. Dette kan blant annet 
skyldes at elevene har en annen bakgrunnskunnskap enn det tekstforfatteren legger til grunn. 
Det kan f.eks. være en uvant sjanger for leseren. Innholdet i teksten kan også være langt fra 
leserens erfaringsbakgrunn. Hva slags bakgrunnskunnskap en elev besitter, er avhengig av 
kulturell erfaring, skolegang og kunnskap om at det kan brukes i lesing.  
 
Bakgrunnskunnskap får heller ikke nok betydning og vektlegging i ”the simple view of 
reading” (Andreassen 2008).  Hoover og Gougs definisjon skiller først og fremst leserens 
tekniske ferdigheter i avkoding fra de mer kognitive prosessene i språkforståelse. RRSG 
(Rand Reading Study Group) fokuserer mer på de kognitive prosessene. RRSG er en bredt 
sammensatt gruppe av 14 ulike leseforskere fra forskjellige universiteter i USA.  
 
Leseforståelse er av RRSG definert som en prosess der leseren ”…is simultaneously 
extracting and constructing meaning” (Snow, 2003;1). Denne definisjonen vektlegger leserens 
aktive rolle som ”extracter”  og ”constructer” av mening. Å utvinne mening innebærer å 
avkode betydning og å forstå tekstens bokstavlige mening. Å konstruere mening er en 
kognitivt skapende prosess som innebærer interaksjon mellom teksten og leserens kunnskaper 
og erfaringer (Snow 2003). Leseforståelse har med dette to ulike nivåer for iverksetting av 
kognitive strategier, der den ene er mer komplisert enn den andre. Å utvinne og å konstruere 
mening innebærer ikke at enhver konstruksjon av mening er gyldig. Teksten bærer i seg 
innhold som legger føringer for hvilke fortolkninger som er gyldige (Aukrust, 2005). 
 
Det er i dag økende kunnskap om viktigheten av å lære spesifikke kognitive strategier for å 
øke elevenes leseforståelse. Samtidig må ikke eleven bli overveldet av så mange strategier at 
de ikke vet hvilken de skal velge. Pressley (2006) skisserer noen viktige lesestrategier og 
skiller mellom strategier eleven bruker før lesing, under lesing og etter lesing. Før lesing kan 
eleven iverksette strategier som bakgrunnsforståelse, mål med lesingen og å få 
bekreftet/avkreftet forventninger til innhold. Under lesing (evt. før) kan eleven lære å stille 
relevante spørsmål til teksten og identifisere vanskelige ord og begreper for å forklare disse. 
Etter lesing kan eleven skrive referat/sammendrag/oppsummering (Pressley 2006).   
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Leseren tar med seg alle sine evner, kunnskaper, forestillinger og erfaringer i sin lesing og 
forståelse av teksten (Snow og Sweet 2003). Dette betraktes som hans/hennes 
bakgrunnskunnskap. Siden alle individer er unike, blir all forståelse unik. Man kan derfor si at 
dette er et fenomenologisk syn på leseforståelse. Motivasjon og konsentrasjonsevne er viktige 
faktorer ved leseren. Motivasjon innebærer både formål ved lesingen og interesser for 
innholdet. Likeså kunnskap som lingvistisk- og diskurskunnskap og kunnskap om strategier 
for leseforståelse. Hva som iverksettes av kapasiteter og evner hos leseren avhenger av tekst, 
aktivitet og sosiokulturell kontekst forøvrig. Kunnskapen kan øke eller svekkes i løpet av 
lesingen. Det samme kan interesse for emnet. Den instruksjonen leseren får under lesingen, 
endrer også leseren underveis. Læreren kan – samtidig som han er opptatt av at elevene skal 
tilegne seg den aktuelle kunnskapen teksten omhandler – samtidig fokusere på mer 
langsiktige mål som lesestrategier og at elevene blir mer selvregulerte autonome lesere.  
 
Jeg vil nå beskrive hva som kjennetegner en god leser, og hvilke kognitive strategier han/hun 
bruker for å oppnå god leseforståelse på tekstnivå.  
 
3.1.1 Den gode leser  
Michael Pressley og hans kollegaer har gjort egne høyttenkningsstudier der de ønsket å 
studere respondentens tankesett under lesing. Hvordan foregår konstruksjon av mening? 
Pressley og hans kollegaer undersøkte hvordan universitetsprofessorer tenkte og reflekterte 
mens de leste en utfordrende tekst. Dette studiet ble presentert sammen med en gjennomgang 
av flere andre høyttenkningsstudier fram til 1994. Forskerne ville undersøke hva som 
kjennetegnet spesielt gode lesere (Pressley & Afflerbach 1995; Pressley 2006). De fant at en 
god leser er aktiv i leseprosessen og har et klart formål med lesingen. Å være aktiv i 
leseprosessen innebærer å overvåke sin egen forståelse og endre leseteknikk hvis forståelsen 
opphører. Dette kan være å variere lesetempo, lese avsnitt om igjen og å undersøke nye, 
vanskelige begreper. Å være aktiv i leseprosessen innebærer også å bruke sin 
bakgrunnskunnskap om emnet ved blant annet å trekke slutninger om handlingen og personer 
han/hun leser om, og å prøve å forutse hva som kommer. Den gode leser lager ofte mentale 
bilder av det han/hun leser, og fortsetter å tenke på og reflektere over teksten lenge etter at 
selve lesingen er avsluttet (Pressley 2006). 
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Catherine Snow vektlegger også leserens evne til å trekke slutninger på bakgrunn av teksten. 
Leseren skal kunne svare på spørsmål relatert til tekstens mening selv om ikke svaret er 
skrevet direkte i teksten. Leseren skal kunne bruke sine bakgrunnskunnskaper om både 
tematisk innhold og sjanger (Snow 2003, Aukrust 2005). Dette forutsetter kognitive prosesser 
og erfaring i slikt arbeid.  
 
3.1.2 Å lese på et andrespråk 
 
En utfordring for de som jobber med andrespråkslesing, er at det er begrenset med forskning 
på utvikling og instruksjon i leseforståelse for de som skal lære å lese på et andrespråk 
(August og Shanahan 2006). Når det er sagt, må det også sies at det er et svært komplisert felt 
å forske på, fordi det er så mange faktorer involvert.  
 
Det er mange likhetstrekk i hva som kjennetegner god leseforståelse for en- og tospråklige 
elever. Begge gruppene bruker sin kunnskap om grafem/fonem-forbindelser, sitt vokabular, 
semantikk, syntaks og bakgrunnskunnskaper om innhold og sjanger (Garcia 2003). I følge 
funn fra Jiménez, Garcia og Pearson (1996) bruker faglig sterke elever på 6. og 7. trinn de 
samme kognitive strategiene om de leser på første- eller andrespråket sitt. I tillegg kan 
andrespråkslesere bruke overføringsstrategier mellom første– og andrespråket (Garcia 2003). 
Det forutsetter da at de kan lese på førstespråket,  at de har gode kognitive strategier for 
forståelse, og at de vet at strategiene kan brukes på begge språk (Jimenèz m.fl. 1996). 
  
Det er også forskjeller mellom en- og tospråklige elever. Disse blir særlig fremtredende etter 
den første begynneropplæringen, når elevene skal lese for å lære. I følge Garcia (2000, 2003) 
er vokabular den viktigste lingvistiske enkeltfaktoren som bestemmer leseforståelse for elever 
som leser på andrespråket (Garcia 2003; 32). Hvilke kulturelle erfaringer og 
bakgrunnskunnskaper om fag/emne og sjanger elevene har, er også viktige prediktorer (ibid). 
Garcias forskning har vist at når teksten har et innhold der andrespråklige elever kjenner seg 
igjen, skårer de like godt som førstespråklige elever. Dette gjelder særlig når elevene svarer 
på spørsmål der de finner svarene direkte i teksten. Dersom elevene må utlede svarene ved å 
lese mellom linjene og bruke bakgrunnskunnskap, får andrespråksleserne større problemer 
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enn førstespråksleserne (Garcia 2003;33). Spesielt elever med svake leseferdigheter på 
andrespråket har problemer med å løsrive seg fra selve ordene i teksten og stole på egen 
kunnskap. Jiménez m.fl. (1996) tidligere nevnte undersøkelse blant andrespråklige 6.- og 7.- 
klassinger, viser også at elever med svake leseferdigheter i andrespråket fokuserer mer på 
riktig uttale og avkoding med forståelse på  ett-ordsnivå.    
 
Garcias fokus på vokabular blir støttet av Hakuta, Butler og Witt (2000), som har utført en 
større undersøkelse på vokabular og leseforståelse blant vietnamesisk-, spansk- og 
engelsktalende fjerdeklassinger i USA. De fant at de andrespråklige elevene trengte mer 
kontekstuell støtte for å øke vokabular mens de leste og for å forstå teksten. Dette kan være en 
lærer som utdyper, tegner og forklarer, eller gode støttende bilder i boka. Det kan også være 
rik kontekst i selve teksten med forklaringer, synonymer og antonymer. Hakuta et. al. fant 
videre at de svake andrespråksleserne gjorde mer feil på innholdsord enn funksjonsord. 
Innholdsord er de ordene i teksten som har innhold og som kan bøyes. Dvs. substantiv, verb, 
adjektiv og adverb. Funksjonsord er de ubøyelige ordene som artikler, preposisjoner, 
konjunksjoner osv. Mange av funksjonsordene har også innhold. Uten innholdssordene er det 
vanskelig å utlede hva en tekst handler om, men man kan forstå mye av en tekst selv om man 
ikke kan alle funksjonsordene (Golden 2009). I Hakuta et als undersøkelse klarte elevene å 
bruke teksten for å utlede forståelse av nye ord hvis konteksten var rik. De svake leserne 
klarte dette kun når det kom tydelig fram av teksten hva eventuelle nye ord betydde. De klarte 
ikke ”å lese mellom linjene”.  
 
Forskning blant minoritetsspråklige elever med bakgrunn fra vest-asiatiske land viser også en 
klar sammenheng mellom bakgrunnskunnskap og leseforståelse på andrespråket. Droop 
(1998) fant i en del av en større undersøkelse at marokkanske og tyrkiske elever skåret 
signifikant bedre enn nederlandsk majoritetspråklige elever på språklig enkle tekster når de 
hadde god bakgrunnskunnskap om innholdet. De samme elevene skåret like godt som de 
majoritetspråklige når språket i tekstene ble mer komplisert og vanskelig, hvis de fremdeles 
hadde fremdeles gode bakgrunnskunnskaper om innholdet. Når de minoritetsspråklige 
elevene manglet bakgrunnskunnskap om innholdet, skåret de tilsvarende dårlig på 
leseforståelsestester.  
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Dette studiet viser at bakgrunnskunnskap er spesielt viktig for leseforståelse når tekstens 
lingvistiske kompleksitet er innenfor elevenes lesenivå. Hvis setningene blir for lange, har for 
mange ledd og lange vanskelige ord, mister elevene tråden uansett. Dette kan også forklares 
med manglende språkferdighet i målspråket – her nederlandsk (Droop og Verhoven 2003). 
 
Resultatene bekrefter et mønster. Både bakgrunnskunnskap og språkferdighet i andrespråket 
betyr mye for  leseforståelse. Svake andrespråklesere bruker færre og mindre sofistikerte 
strategier enn andrespråkslesere med god leseforståelse. Svake andrespråklesere er mer 
bundet til ordene i teksten og fokuserer mer på uttale enn forståelse (Jiménez m.fl. 1996, 
Droop 1998, Garcia 2003).  Manglende språkferdighet i målspråket og manglende 
bakgrunnskunnskap kan gjøre at lesehastigheten synker og korttidshukommelsen blir 
overbelastet, noe som igjen fører til lavere forståelse (Droop 1998).   
 
Ut fra dette kan det se ut som elever med svake leseferdigheter og som leser på sitt 
andrespråk, vil få bedre leseforståelse dersom de øker sine språkferdigheter i andrespråket. 
Dette vil jeg beskrive nærmere i de to påfølgende kapitlene. Bl. a. Garcia antyder også at det 
kan ha betydning for elever med spesielt svak leseforståelse at lærer underviser eksplisitt i å 
bruke bakgrunnskunnskaper (2003). Dette kommer jeg tilbake til i kap. 3.4. 
 
3.2 Muntlige ferdigheter på andrespråket 
Ved siden av flyt og grammatikk er vokabular blant andrespråklige elevers viktigste 
forutsetninger for muntlige språkferdigheter. Som nevnt over vil jeg her fokusere på 
vokabular som blant annet Garcia (2003) hevder er den viktigste av disse forutsetningene. 
Vokabular er også den mest studerte forutsetningen i tospråklig leseforståelse (Nation 2001).  
 
Etter en nærmere beskrivelse av forholdet mellom muntlige ferdigheter og leseforståelse og 
hva vokabular er, vil jeg presentere ulike metoder for vokabulartilegnelse. 
 
 
 
32 
3.2.1 Teori om muntlig språk i forhold til leseforståelse 
 
Ifølge Garcia (2000) viser nesten all nyere forskning som ser på forhold mellom muntlige 
språkferdigheter og leseferdigheter, at den sterke sammenhengen mellom disse to variablene 
først viser seg når språket i tekstene blir mer kognitivt krevende. De første skoleårene er 
gjerne mye av lesetekstene rikt illustrerte, har korte, enkle setninger og handler om 
hverdagslige her og nå situasjoner (August 2003). Dette betyr ikke at muntlige 
språkferdigheter ikke betyr noe for andrespråklig leseferdighet. Geva advarte allerede i 1993 
mot at svake muntlige andrespråksferdigheter kunne føre til dårlig leseforståelse på 
andrespråket (i Garcia 2000). Forskning på eldre elever (3.-6. trinn) viser at muntlige 
andrespråksferdigheter betyr mer når elevene blir eldre og det stilles større krav til 
leseforståelse på tekstnivå. Det stilles f.eks. krav til ferdigheter i vokabular, syntaks og 
dekontekstualisert språk (Garcia 2003). Dekontekstualisert språk er det språket som ikke 
handler om ”her og nå”- situasjoner men som er mer abstrakt.  
 
Cunningham og Stanovich (1997) longitudinelle undersøkelse blant enspråklige viste at 
vokabular i første klasse predikerte mer enn 30 % av leseforståelsen 10 år senere. Snow (i 
August 2006) hevder korrelasjonen mellom vokabular i førskole og senere leseforståelse  blir 
større og større. Vokabular har en ”sleeper-effect” på lesing mener Aukrust (2006). Selv om 
Garcia ikke fant en større sammenheng mellom vokabular og leseforståelse før det 3. skoleår, 
vil effekten av språklige erfaringer og et godt utviklet vokabular vise seg senere.   
 
Lervåg og Melby-Lervåg (2009) har gjort en metaanalyse av forskning på enspråklige og 
tospråklige elever for å se etter sammenhenger mellom teknisk lesing, muntlig språkferdighet 
og leseforståelse på andrespråket. Med teknisk lesing mener Lervåg og Melby-Lervåg rask, 
korrekt og automatisert ordavkoding. Elevene i undersøkelsene var i alderen 4,5 til 13 år og 
hadde blant annet morsmål som spansk, indisk, urdu, arabisk og marrokansk. Det var en norsk 
undersøkelse med som sammenliknet enspråklige norske elever med tospråklige urdutalende 
elever. Deres analyse bekrefter at det er stor forskjell i språkferdigheter blant en og 
tospråklige elever. Tospråklige elever har svakere muntlige ferdigheter og leseforståelse. De 
fant en sammenheng mellom muntlig språkferdighet og leseforståelse, og at tekniske 
leseferdigheter er av mindre betydning. Enkelte studier viser at det er en fordel å være 
tospråklig, noe de forklarer med at de har mer metaspråklig kompetanse. Sammenhengen 
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mellom muntlig språkferdighet og leseforståelse var stor og større dersom førstespråket var 
asiatisk eller afrikansk enn om det var europeisk. Dette kan ha både sosiokulturelle og 
lingvistiske årsaker (Droop et al 2003, Lervåg et al 2009). Lervåg og Melby-Lervågs studie er 
interessant fordi den viser at funn fra amerikanske og nederlandske forskere er 
sammenfallende med funn fra forskningsmiljøer i andre land. Den ene norske studien som er 
inkludert, antyder at elever med urdu som førstespråk har samme utfordringer når de skal lese 
på norsk som vi ser av leseforskning på andrespråklige elever ellers i Europa og USA.   
 
Diane August (2003) hevder at minoritetsspråklige elevers generelle ferdigheter i 
andrespråket fungerer som et tak på mulig oppnåelse av leseforståelse. Generelle ferdigheter 
innebærer både muntlige og skriftlige språkferdigheter som å snakke, skrive, lytte og å lese 
med forståelse. Hun viser blant annet til Peregoys (1989) undersøkelse som bekrefter denne 
sammenhengen. De svake engelsk-leseferdighetene i Peregoys undersøkelse viste seg å 
skyldes dårlig vokabular og svakt utviklet oppmerksomhet rundt syntaks (August 2003).  
 
Debatten i dag er ikke hvorvidt det er sammenheng mellom muntlig språk og leseferdighet. 
Det er det generell enighet om. Debatten i dag dreier seg om hvor god muntlig ferdighet bør 
elever ha før man begynner leseopplæringen på andrespråket?  Videre om det er mulig at 
leseerfaringer kan øke de muntlige ferdighetene for disse elevene. Noe forskning indikerer at 
muntlighet og skriftlighet kan utvikles sammen (August 2003, Fitzgerald & Noblit 1999). 
 
3.2.2  Hva er vokabular ? 
 
Et vokabular kan defineres som kunnskap om ords og uttrykks bruk, mening og form (Nation 
2001). Det innebærer at man må vite noe om hva forskjellige ord betyr, hva de betyr i ulike 
situasjoner, hvordan forskjellige ord og uttrykk brukes i ulike situasjoner, og hvordan de lyder 
eller ser ut i skriftlig form. Kunnskap om ord innebærer at man vet forskjell på skriftlig og 
muntlig ordbruk. I Norge kan f.eks. alle de forskjellige dialektene by på ekstra utfordringer 
for elever med norsk som andrespråk. I dagligtale brukes vokabular noen ganger synonymt 
med ordforråd og begrep.  
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Vokabular og begrep er ikke det samme. Vygotsky beskriver vokabular som et slags kikkehull 
for å se hva eleven har begrep om. Ord er en språklig enhet, dvs. noe man kan si eller skrive. 
Begrep er en tankemessig enhet (Verhallen og Schoonen 1993). I forhold til lesing må ikke 
bare fonem/grafem-forbindelser være automatisert, men også forbindelsen mellom et ords 
form og dets begrep. I samme øyeblikk som man leser et ord, må et mentalt bilde eller et 
begrep om ordet/flere ord komme i bevisstheten. Hvis en elev skal kunne ha god 
leseforståelse, må han/hun ikke bruke for mye av korttidsminnet til å finne fram det riktige 
bildet av et lest ord/flere ord.   
 
3.2.3 Paradigmatisk og syntagmatisk ordkunnskap 
 
Vokabularet kan deles i ulike nivåer av ordkunnskap. Det er kvantitative og kvalitative 
aspekter. Det kvantitative aspektet dreier seg om vokabularbredde, en betegnelse på antall ord 
eleven kan og har et overflatisk kjennskap til. Det kvalitative aspektet dreier seg om 
vokabulardybde, en betegnelse på hvor rik og variert en representasjon er (Verhallen og 
Schoonen 2003, Laufer og Goldstein 2004).   
 
Verhallen & Schoonen (1993) påpeker at to aspekter ved vokabularkunnskap har særlig 
betydning for leseforståelse og akademiske prestasjoner. De vurderer kvaliteten av 
dybdekunnskap ut fra skillet mellom paradigmatisk og syntagmatisk kunnskap. Paradigmatisk 
kunnskap er vertikale relasjoner der ordene representerer over- og underordnede begreper. Bil 
er et kjøretøy, og arm er en kroppsdel.  Syntagmatiske relasjoner mellom ord er sideordnede 
og beskriver begrepet ved å fortelle om utseende, plassering eller bruk. For eksempel en bil 
har hjul og ratt, står i garasjen, og vi kjører med den. Det er i de paradigmatiske relasjonene vi 
kategoriserer, abstraherer og generaliserer. Det er i disse beskrivelsene vi definerer og lærer et 
dekontekstualisert språk. Dette er sentralt når det gjelder funksjonelle leseferdigheter og 
leseforståelse på et nivå der vi kan lese for å lære fag og øke vårt vokabular (Verhallen og 
Schoonen 1993). 
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Ved å sammenlikne bredde- og dybdevokabular  på majoritets- og minoritetsspråklige elever 
med bakgrunn fra henholdsvis Nederland og Tyrkia, har Verhallen og Schoonen funnet at 
minoritetsspråklige elever hadde dårligere breddevokabular enn de majoritetspråklige elevene. 
De minoritetsspråklige elevene hadde også mer syntagmatiske beskrivelser av de ordene de 
kunne, der de nederlandske hadde mer paradigmatiske beskrivelser. Eldre barn produserte 
flere antall (bredde) og mer paradigmatiske relasjoner enn yngre barn (2003).  
 
Ordonéz m.fl. (2002) undersøkelse på vokabulardybde studerte også forholdet mellom 
paradigmatisk og syntagmatisk ordkunnskap. De fant det samme som Verhallen og Schoonen 
i sin studie av spansk og engelsktalende barn i USA. Dersom paradigmatiske 
meningsrelasjoner ses på som et uttrykk for en mer abstrahert tanke og en økt evne til å forstå 
dekontekstualisert språk, er utvikling av denne ferdigheten viktig for å øke 
minoritetsspråklige elevers forutsetninger for å øke sin leseforståelse.  I tillegg til å øke 
elevenes breddevokabular, må skolen jobbe med å øke dybdevokabular og definere, 
kategorisere og abstrahere de ordene elevene lærer.      
 
3.2.4 Hvor stort vokabular er nødvendig ? 
 
Biemiller og Slonims (2001) forskning på enspråklig engelsktalende elever, har kommet fram 
til at en gjennomsnittlig 2.-klassing behersker 5.200 rot-ord, som øker til 8.400 ord innen 5.- 
klasse. I denne tellingen er alle ord med ulik betydning med. Et ord med flere betydninger blir 
da telt flere ganger. F. eks. Bønder (gårdbruker), bønner (belgfrukt) og bønner (et ønske) er 
tre forskjellige ord med tilnærmet lik uttale. Gård kan være på landet og en bygård. Ulike 
bøyninger av ord med samme betydning er ikke telt som flere ord.  Andre forskere har funnet 
langt høyere tall, og dette er en forsiktig telling (Nation og Waring 2008). 
 
Fram til enspråklige blir ungdommer/voksne lærer de gjennomsnittlig 1000 ord i året opp til 
et normalt vokabular på 15.000 ord. De fleste av disse er lært naturlig og tilfeldig i 
samhandling med andre, fra TV, radiolytting og lesing. I følge Biemiller og Slonim blir kun 
ca 300 ord lært ved direkte undervisning årlig på skolen (Biemiller & Slonim, 2001).   
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Nation og Waring (2008) viser til en undersøkelse av Francis og Kucera (1982) som viser at 
en vokabularstørrelse på 1000 ord fører til 72 % forståelse.  2000 ord gir nesten 80 % 
forståelse som tilsvarer at hvert 5. ord er i gjennomsnitt ukjent . Da er det vanskelig å oppnå 
en adekvat leseforståelse.  Nation hevder videre at det kreves en vokabularstørrelse på 15.000 
ord for å forstå 98 % av en tekst. Dette nivået trenger man for å lese for fornøyelsens skyld 
(Nation 2006).  
 
Biemiller ser på øking av vokabular som ”the missing link” i leseopplæringen (Biemiller 
2001). Jeg vil nå se på ulike metoder for å øke vokabular for minoritetsspråklige elever. Selv 
om manglende vokabular er identifisert som den største hindringen for elever som leser på 
andrespråket, er det få forskere som har utviklet programmer som tar sikte på å øke elevenes 
vokabular ved å lære dem vokabularlæringsstrategier (Schmitt 2008). Dette er et aspekt jeg vil 
komme tilbake til i kapittel 4.0.  
 
3.3  Hvordan utvikles vokabularet ? 
 
Kunnskap, begrep, språk og med dette vokabular dannes i en kulturell kontekst i samhandling 
med mer kompetente barn og voksne (Säljö 2002). Alle mennesker utvikler sitt vokabular i 
møte med språk, i en kontekst, muntlig eller skriftlig, i samtaler, lesing, film, video, tv. Vi har 
medfødte forutsetninger for å lære språk ved å høre andre bruke det og skape en forståelse ut 
fra konteksten. Det å formidle kunnskap, tanker og ideer om noe mellom mennesker 
forutsetter, som nevnt tidligere, språk. Språket brukes som et redskap i denne formidlingen. I 
følge Vygotsky (i Säljö 2002) brukes ikke bare språket som et redskap for å formidle tanker 
mennesker i mellom. Språket læres i samhandling med andre, internaliseres og brukes for å 
styre og regulere tanken. Med tanken følger da kunnskap og begrep om verden og det som 
skjer rundt oss. Å internalisere betyr å gjøre til sitt eget eller å automatisere. Slik beskriver 
Vygotsky og flere med ham at vi utvikler språket vårt. I prinsippet skjer de samme prosessene 
når man lærer et nytt språk. Forskjellen er at minoritetsspråklige elever kan ha både kunnskap 
og begrep om et fenomen, et fag eller en hendelse uten at de har språk og vokabular for å 
formidle sine tanker på andrespråket.  
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Hva som karakteriserer naturlig språkutvikling, er avhengig av hva som har betydning for den 
som lærer, og at det skjer i samhandling med andre, i begynnelsen helt konkret ved at man 
gjør noe sammen. Senere får denne samhandlingen mer preg av samtale med støtte ved hjelp 
av halvkonkreter (bilder) og senere igjen helt dekontekstualisert.  
 
Denne tilfeldige vokabulartilegnelsen er avhengig av eksisterende vokabular (Penno m.fl. 
2002, Nagy 2008). De som har et godt vokabular i utgangspunktet, utvikler det lettere ved 
tilfeldige møter med språk.  
 
Penno m.fl. (2002) hevder at hvis vi skal lære nytt vokabular når vi leser tekst, må den være 
noe krevende og inneholde noen nye ord.  
 
3.3.1  Den aktive eleven 
 
I tillegg til å skille mellom vokabularbredde/dybde og paradigmatisk/syntagmatisk 
ordkunnskap, er det vanlig å skille mellom reseptiv (passiv) og produktiv (aktiv) 
vokabularkunnskap. Det reseptive ordforrådet er det du kan lytte, lese og forstå. I 
forståelsesprosessen er det riktig nok en aktiv handling hos eleven da den produserer mening. 
Produktivt ordforråd er det du taler/skriver, altså hva du produserer av språk. Det reseptive 
ordforrådet utvikles gjerne før det produktive, men overgangen fra reseptiv til produktiv er 
glidende, og de overlapper hverandre (Melka 2008).  
 
Denne distinksjonen impliserer at elever kan lese og forstå mer enn de kan skrive og fortelle 
muntlig. Men i følge Hutchinson  (2003) er det viktig at den reseptive kunnskapen gjøres 
aktiv, fordi ekspressivt/produktivt vokabular er nøkkelen til forståelse for tospråklige elever. 
Dette vil være med på å automatisere forbindelsen mellom ordets form (muntlig eller 
skriftlig) og dets begrep.   
 
I følge Anne Golden (2009) og Wong Fillmore (i Golden 2009) bruker elever som er gode til 
å lære andrespråk, både sosiale og kognitive strategier i språkinnlæringen. Strategiene brukes 
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gjerne i kombinasjon med hverandre. De kognitive strategiene handler om å observere, 
studere og øve, lære utenat, lese, utlede mening av og produsere tekst. Mye av 
språkinnlæringsarbeidet på skolen er innenfor disse strategiene. De sosiale strategiene handler 
om å tørre å bruke språket på skolen og i uformelle sosiale sammenhenger, i lek og sosialt 
samvær. Språket utvikles ved å hive seg utpå og bruke de ordene en kan og har lært i tidligere 
sosiale sammenhenger eller gjennom  kognitive strategier. En som allerede har lært et nytt 
språk, har en fordel ved at han/hun kjenner til språkinnlæringsprosessen og har lært å lære 
(Golden 2009).    
 
3.3.2  Tilfeldig vokabularlæring  
 
De fleste ord et barn kan før skolestart, er lært tilfeldig i kontekst (jmf. Biemiller, se over). 
Selv om det ikke er noen garanti for at andrespråkselever lærer tilfeldig i kontekst, så ønsker 
vi all læring velkommen. Det gjelder også den tilfeldige læringen.  Det må vi legge til rette 
for ved å gi rikelige anledninger til å utnytte potensialet som ligger i sosiale vokabularlærings-
strategier. Mye av språklæringen ligger her. Elever  lærer mye tilfeldig ved å delta i samtaler 
og diskusjoner sammen med bevisste voksne som utvider deres vokabular. At det er tilfeldig, 
er ikke ensbetydende med at det ikke er intendert av lærer, selv om man i praksis ikke har full 
kontroll over vokabularlæringen.   
 
Penno m.fl. (2002) hevder det meste av vokabularutviklingen i skolealder skjer i møte med 
skriftlige tekster. Dette innebærer da at de fleste nye ord etter skolestart er lært tilfeldig når 
eleven leser eller blir lest for. William Nagy (2008) mener man lærer et nytt ord en av tyve 
ganger når man møter et ukjent ord i en tekst. De andre 19 gangene forstår man altså ikke det 
nye ordet. Når vi vet at barn lærer ca. 1000 nye ord i året + tilhørende bøyninger fram til et 
voksent vokabular, så sier det seg selv at det er mye lesing som skal til. Han mener derfor det 
å lære tilfeldig fra kontekst er en lite effektiv måte å lære nye ord på (Nagy 2008).  Det er 
dessuten ingen empiriske bevis for at tilfeldig læring garanteres for elever som lærer et 
andrespråk (Laufer 2001). 
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Neuman og Koskinens (1992) forskning viser at elever må ha andrespråksferdigheter på et 
visst nivå for å kunne ha utbytte av tekstede tv-programmer og utvikle språket videre uten 
eksplisitt hjelp fra lærer. De fant også at jo mer elevene kunne fra før, jo lettere tilegnet de seg 
nytt vokabular tilfeldig ved å se på tekstet TV-program. Dette mente de da førte til at elever 
med svake vokabularferdigheter fra før trenger mer lærerstyrt undervisning.  
 
Yngre lesere som ikke har erfaring i å trekke mening ut fra kontekst når de møter nye ord, og 
elever som har et lite vokabular fra før (minoritetsspråklige), har ikke så god prognose for å 
lære så mye tilfeldig. Minoritetsspråklige elever kan ha så lite vokabular at de fleste bøker er 
for vanskelige for dem. Det kan være vanskelig å finne motiverende bøker på passende nivå.  
 
Ut fra ovenstående kan en tenke at minoritetsspråklige elever ikke utvikler sitt vokabular i 
tilstrekkelig grad ved tilfeldig møte med nye ord i kontekst. De har et svakere vokabular enn 
majoritetspråklige elever i  utgangspunktet, og prestasjonsgapet øker fordi majoritetspråklige 
elever lærer masse tilfeldig.  Direkte opplæring må til for denne elevgruppen. Dette reiser nye 
spørsmål som hvordan skal denne opplæringen foregå, hvilke ord skal velges ut,  har det noen 
effekt, og i så fall hvor stor? 
 
3.3.3  Direkte vokabularlæring 
 
Direkte opplæring kan være å lære ord som er nye, vanskelige og å lære om ord. Det 
innebærer direkte opplæring i synonymer og antonymer, sjekke ordlister og å lage 
definisjoner  med paradigmatisk kategorisert kunnskap. Det innebærer også morfologisk 
analyse som å studere ordstrukturer og utlede et ords mening ut fra kunnskap om rot-ord og 
ulike bøyninger.  
 
Når mange elever lærer minst 1000 nye ord i året opp til minst 15000 ulike ord, kan det virke 
som å plukke sand i Sahara å skulle bruke tid på å lære elevene 300 ord i året (jmf. kap. 
3.2.4). Minoritetsspråklige elever kan ligge langt under det nivået som forventes ut fra alder i 
utgangspunktet. Særlig dersom de begynner andrespråkslæringen sin i barneskolealder. Blant 
annet William Nagy påpeker at vi i tillegg til å øke elevenes breddevokabular og/eller 
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dybdevokabular skal lære dem strategier for vokabularlæring og gi dem erfaringer i å utlede 
ords mening ut fra tekst. Elevene må lære om ord ikke bare ord (Nagy 2008).  
 
Norbert Schmitt (2008) er også en av talsmennene for at bruk av vokabularlæringsstrategier er 
mer effektivt enn å lære ordene enkeltvis. Til tross for at det har vært stor interesse for 
forskning på både vokabular og på læringsstrategier i en årrekke, er det lite forskning på 
vokabular-læringsstrategier (ibid). Altså kunnskap som kan brukes senere i alle tekster for 
eksempel  hjelp til å gjøre leksikalske slutninger, memoreringsstrategier og andre kognitive 
og metakognitive metoder for å utlede mening av, huske og lære å bruke et nytt ord.   
 
Schmith og McCarthy (2008) hevder også at vi må kombinere elevenes evne til å utlede ords 
mening fra kontekst med eksplisitt ordlæring. F.eks. kan første introduksjon til nytt vokabular 
læres eksplisitt for så å utdype og befeste betydningen ved bruk av vokabularet i rik kontekst.   
 
En empirisk undersøkelse av effekten av å kombinere tilfeldig læring fra kontekst, med 
kontekstuelt relevant direkte forklaring er utført av Penno m.fl. (2002).   Forklaringene kunne 
være direkte oversetting, si et synonym, definere ordet, demonstrasjon med lyder eller 
bevegelser og å peke på bilde/illustrasjon.  Både gjentatt eksponering for tekst og forklaring 
viste økning i vokabular. At læreren forklarte ordene, ga imidlertid størst utbytte. I tillegg 
kom Matteus-effekten fram ved at de som hadde best vokabular i utgangspunktet, lærte mest.  
Elever har altså ulikt utbytte av tiltakene, og de som trenger det mest, lærer minst. De 
svakeste trenger mer eller noe annet.   
 
Nagy og Scott (2000) påpeker at metalingvistisk kunnskap er en nøkkelfaktor for 
ordlæringsstrategier og overføring fra en kontekst til en annen. De hevder at memorering av 
ords betydning og definisjoner er passiviserende for eleven og imot alt den konstruktivistiske 
retningen står for. Eleven skal være aktiv og konstruere sin egen forståelse.   Med 
metalingvistisk kunnskap mener Nagy og Scott (2000) at eleven skal lære å overvåke egen 
forståelse og selv ta ansvar for egen språklæring. Dette fordrer både metakognitive og 
metalingvistiske ferdigheter (ibid). Ved å øke metakognitiv bevissthet skal eleven indirekte 
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øke ordforråd og leseforståelse. Det er lite empirisk bevis for at metakognitive metoder er 
effektive i kognitiv strategiforskning på spesifikk vokabulartrening. Der er kun noen få 
studier, og jeg vil presentere en slik studie i kap. 4.2.2. 
 
3.4 Undervisning som fremmer leseforståelse for 
 minoritetsspråklige elever 
 
Sosiokulturelle teorier om læring beskriver hvordan elever lærer i en sosial sammenheng ved 
samarbeid med andre elever/voksne. Kunnskap dannes og utvikles gjennom instruksjon og 
aktivitet i nærmeste utviklingssone (Säljö 2002). Nærmeste utviklingssone er den aktiviteten 
individet klarer å utføre ved hjelp av en mer kompetent annen. Den andre gir nødvendig hjelp 
og støtte. Dette kalles gjerne "scaffolding" eller stillasbygging.    
 
Når man vet hva som kjennetegner en god leser, og hvilke spesielle utfordringer en som leser 
på andrespråket har, må en spørre videre hvordan man kommer dit? Spiller læreren og 
undervisningen en viktig rolle, eller er det bare et spørsmål om å lese nok slik bl.a. Krasjen 
(2002) hevder? Kan leseforståelse læres bort? Denne diskusjonen har pågått i 
forskningsdebatten lenge og pågår fremdeles. I følge Flood m. fl. (2003) kan ikke dette 
besvares med et enkelt ja/nei-svar. Det finnes forskningsresultater som viser god effekt av 
direkte leseforståelsesundervisning, men det er også forskningsresultater der man ikke finner 
effekt av slik undervisning (Flood m.fl. 2003).  
 
Innledningsvis vil jeg nå beskrive begrepsparet implisitt/eksplisitt litt nærmere. For å forstå 
mer av hvorfor det er vanskelig å nå skolen lærere med kunnskap om direkte systematisk 
opplæring i leseforståelsesstrategier og endre undervisningspraksis, tror et historisk 
tilbakeblikk kan være oppklarende. Deretter vil jeg vise til hva som kjennetegner 
undervisning som ifølge teori og empiriske funn kan føre til gode resultater på 
leseforståelsestester. 
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3.4.1  Eksplisitt vs implisitt undervisning – et historisk tilbakeblikk 
 
Dole (2000) mener man må tilbake til undervisningens røtter for å forstå debatten om 
leseforståelse fullt ut. Tidlig på 1900-tallet var den generelle holdningen at forståelse kom av 
seg selv når avkodingen var rask og automatisert. Undervisning i forståelse var hverken 
nødvendig eller mulig. Leseforståelse kunne læres like naturlig som å lære å forstå tale. 
Debatten var sentrert rundt ferdighetstrening i avkoding vs whole languange. Whole 
language-tradisjonen er en barnesentrert filosofi, inspirert av psykolingvistisk teori (Dole 
2000). Elevene må ”bade” i tekst, og ønsket om å lære å lese må komme innenfra. 
Avkodingstradisjonen så på ferdighetstrening i enkeltelementer og å ”knekke koden” som det 
sentrale (Pressley 2006).  
 
Dole (2000) mener implisitt forståelsesundervisning kommer fra filosofi, ikke psykologi. Den 
kommer fra Deweys filosofi om læring gjennom egne erfaringer og liknende progressive, 
pedagogiske strømninger. Ut fra et læringsteoretisk perspektiv vil enkelte hevde at 
forståelsesundervisning ikke er ønskelig og noen betrakter den som skadelig (Hertzberg 
2001). Det kan stilles spørsmålstegn ved om det å beskrive og analysere en ferdighet som 
leseforståelse virkelig fremmer eller hemmer evnen til å utføre den. Ønsket om å forstå skal 
komme innenfra.   
 
Da Whole-language-tradisjonen slo igjennom i amerikanske og norske klasserom på 70-tallet,  
hadde den sine røtter i denne progressive pedagogikken (National Reading Panel 2000, 
Strømsø 2007). Lærerens rolle er å tilrettelegge, ikke guide eller være ekspert. Undervisning 
fra lærer skal gis når den enkelte elev har bruk for det. Min erfaring er at leseprogrammer som 
”Prosjekt leselyst” og ”Grip boka” har blitt en naturlig del av norskundervisningen på 
mellomtrinn. Dette er prosjekter som vektlegger mengdelesing, leseglede og der elevene 
diskuterer innhold og deler personlig leseopplevelse med hverandre.  For de fleste elever vil 
det være nyttig å lese mye og å diskutere bøker med medelever. Det gir rikelig anledning til 
tilfeldig vokabularlæring.  Det er imidlertid flere utfordringer for lærere som tilrettelegger  
disse leseprogrammene for minoritetsspråklige elever. Hvordan finne bøker som er enkle nok 
og samtidig motiverende for minoritetsspråklige elever? Hvordan sikre at svake lesere forstår 
det de leser, og at de videreutvikler sitt vokabular? Etter lesing av bøkene skal elevene svare 
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individuelt eller i gruppe på spørsmål om boka de har lest. ”Å stille kontrollspørsmål i 
etterkant av lesing kan i beste fall være en implisitt måte å drive forståelsesundervisning på” 
(Andreassen, 2008: 31).  
 
Dole hevder videre at eksplisitt undervisningstradisjon har sin bakgrunn i behavioristiske 
prinsipper som å dele opp læringsprosessen i små skritt med ferdighetsmestring og konkrete 
opplæringsmål. Undervisningen deles i tre komponenter; demonstrasjon, praktisk 
arbeid/øvelser i samarbeid med lærer/medelever med ytre motivasjon/tilbakemelding, og 
selvstendig arbeid. Under lærerens demonstrasjon får elevene klare retningslinjer for hva de 
skal gjøre. Det var et paradigmeskifte i læringspsykologien på 70-tallet da den kognitive 
læringstradisjonen tok over for den behavioristiske. I kjølvannet av massiv forskning på 
leseundervisning, dukket det opp forskjellige ”leseopplæringsprogrammer” med faste 
leksjoner og skrittvise lærerinstruksjoner. Først nå begynte forskerne å interessere seg for 
leseforståelse, og så dette som et resultat av leserens aktive, strategiske tenking under lesing. 
Det ble forsket på hva som skiller lesere med god leseforståelse, fra lesere med dårlig 
leseforståelse. Videre ble det gjort forsøk som viste at det var vellykket å lære svake lesere de 
samme strategiene (Dole 2000). En av de grunnleggende studiene var Palincsar og Browns 
”Reciprocal teaching” (Palincsar og Brown, 1984). Det går på overvåking av egen forståelse, 
og bruk av gode strategier for å øke/sikre forståelsen. Dette er vist å være svært effektivt. 
 
Til tross for at forskningen viste at eksplisitt og direkte undervisning i leseforståelsestrategier 
førte til bedre leseforståelse, særlig for svake lesere, ble aldri strategiundervisningen noe 
vanlig fenomen i klasserommene hverken i USA, Europa eller Norge (Pressley 2006, Dole 
2000, Andreassen 2008).  
 
3.4.2  Balansert leseopplæring for minoritetsspråklige elever 
 
Innenfor leseforskning på førstespråkslesere, har Michael Pressley tatt til orde for det han 
kaller en balansert leseopplæring (Pressley 2006). Med det mener Pressley at man i 
undervisningen balanserer fokus på rask og nøyaktig avkoding med fokus på 
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bakgrunnsforståelse og kunnskap om innhold og tekstens struktur. Garcia har kommet til 
liknende konklusjon som Pressley i sin oppsummering av noe av den forskningen som er gjort 
innen andrespråkslesing (Garcia 2003).  
 
Pressley og Wharton-McDonald (2006) påpeker at leseundervisningen ikke stopper etter 3. 
trinn, men fortsetter lenge etter at avkodingen er automatisert og leseflyt/hastighet er på et 
akseptabelt nivå. Dette gjelder både første- og andrespråkslesere. Garcia (2003) poengterer at 
selv om første- og andrespråkslesere bruker mange av de samme prosessene og strategiene, 
kan man ikke gi de to gruppene samme undervisning.  Dette gjelder selv om begge gruppene 
sliter med leseforståelse. Andrespråklesere har ofte andre vansker en førstespråkslesere som 
sliter med forståelsen. Som presentert i kap. 3.1.2 handler dette blant annet om 
bakgrunnskunnskap, vokabular og evnen til ”å lese mellom linjene”. Dessuten vil 
andrespråkslesere ha behov for å høre nye ord og begreper muntlig, før de møter dem i 
skoletekster (Lehr m.fl. 2004).  Som nevnt i 3.1.2 har minoritetsspråklige elever også behov 
for rik kontekst og direkte forklaring av nye begreper.  
 
Pressley og hans kollegers mye omtalte ”Benchmark-studies” viser hva slags undervisning 
som kan være vellykket for majoritetspråklige elever med lesevansker (Pressley 2006). 
Forskerne i Benchmark-studiene intervjuet lærerne på skolen og sammenfattet deres praksis. 
Elevene ved denne skolen fullførte alle High-school og noen begynte på college. Lærernes 
vellykkede leseopplæring var preget av eksplisitt ferdighetstrening i kognitive og 
metakognitive leseforståelsesstrategier. Et slikt konstruktivistisk syn på læring innebærer at 
eleven må jobbe kognitivt med stoffet for å forstå selve teksten og trekke slutninger på 
bakgrunn av dette.  
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3.5  Sammenfatning av teori   
 
Ut fra et sosialkonstruktivistisk syn på kognitiv utvikling, der språk er en forutsetning og et 
kognitivt styringssystem for å organisere og regulere individets aktiviteter, har jeg forsøkt å gi  
et overblikk over det komplekse og sammensatte forskningsfeltet som andrespråklig 
leseforståelse er.  
 
Med utgangspunkt i RSSG´s definisjon av leseforståelse som å utvinne og konstruere mening 
av en tekst, har jeg beskrevet den gode leser. Han/hun er aktiv i leseprosessen ved å overvåke 
forståelsen, og har ulike tiltak/strategier å sette inn for å rette en eventuell manglende 
forståelse. Hvilke strategier som iverksettes, avhenger av formålet ved lesingen. Den gode 
leser bruker sin bakgrunnskunnskap om innhold og sjanger for å trekke slutninger, forutse hva 
som kommer, og skape indre mentale bilder mens han/hun leser.  
 
For å lese for å lære i skolesammenheng må elevene kunne ”lese mellom linjene” og bruke sin 
bakgrunnskunnskap til å reflektere over meningen i teksten. Særlig etter 3. trinn begynner 
skolens tekster å bli mer akademiske og kognitivt krevende. Dette kan være en særlig 
utfordring for minoritetsspråklige elever.  Hvis eleven har lite bakgrunnskunnskap om emnet 
og/eller lite vokabular på det språket det leses på, kan dette resultere i manglende eller 
sviktende forståelse. Det er f.eks. langt mer krevende å forutse og skape et indre mentalt bilde 
av en hendelse man selv ikke har opplevd, eller et fenomen man ikke har hørt om før.  
 
De fleste majoritetspråklige og noen minoritetsspråklige elever utvikler sitt vokabular tilfeldig 
i samhandling med andre. I tillegg utvikles vokabular i møte med skriftige tekster. Det er 
viktig for forståelsen til minoritetsspråklige elever og særlig de med svake leseferdigheter, å 
få rikelig med anledninger til å utvide vokabularet. Enten som konkrete opplevelser ledsaget 
av gode språkmodeller, eller med rike beskrivelser i selve teksten med forklarende bilder eller 
tekst.  Ifølge flere av forskerne jeg har vist til, bør denne tilfeldige vokabularlæringen 
kompletteres med direkte læring der både kvantitative og kvalitative aspekter ved ordlæring 
vektlegges. Særlig arbeid med kvalitative aspekter som paradigmatiske meningsrelasjoner 
mellom ord, øker evnen til å forstå kognitivt krevende tekster.  
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I likhet med den gode leser, er en elev som lærer språk fort, både aktiv og har ulike strategier 
for å lære andrespråket. Både sosiale og kognitive strategier bør vektlegges og kan med hell 
kombineres, og begge deler kan planlegges. De kognitive strategiene er der elevene studerer 
ords mening, et ords ulike betydninger og lærer seg å bruke teksten og bildene i læreboka for 
å utlede et ords mening. Dette kan skje i hel klasse, som gruppearbeid og som individuelt 
arbeid. Det er i hel klasse og gruppearbeid at sosiale vokabularinnlæringstrategier  kan virke.  
 
Dette kapittelet har vist ulike teoretiske ståsteder og sammenhenger mellom vokabular, 
leseforståelsesstrategier og målt leseforståelse. Dette skal utgjøre et grunnlag for å forstå og 
senere diskutere intervensjoner som tar sikte på å øke minoritetsspråklige elevers 
leseforståelse. 
 
I kapittel 1 formulerte jeg følgende problemstilling:  
 
Implisitt og eksplisitt leseforståelsesundervisning 
Hva slags andrespråksundervisning har effekt for minoritetsspråklige elever med svake 
leseferdigheter?   
 
Videre formulerte jeg følgende underproblemstillinger: 
1.  Hva sier andrespråksforskningen om metoder for undervisning i vokabular og  
 leseforståelsesstrategier og sammenhengen med elevens økte leseforståelse? 
2.  Hvordan kan vi forstå funnene fra de presenterte intervensjonsstudiene, og hvilke 
implikasjoner har funnene for undervisning i leseforståelse for lesesvake 
minoritetsspråklige elever? 
 
Jeg skal nå gå nærmere inn og se på effekten av 12 intervensjonsstudier som gir implisitt 
leseforståelsesundervisning via økt vokabular og/eller eksplisitt leseforståelsesundervisning 
via forståelsesstrategier. Dette vil være svar på første underproblemstilling. Den andre 
underproblemstillingen vil jeg besvare i kap. 5.  
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 4.0 PRESENTASJON AV INTER-
VENSJONER MED ULIKE METODER FOR 
UNDERVISNING I  VOKABULAR OG 
LESEFORSTÅELSESSTRATEGIER 
 
Som vist i forrige kapittel viser forskning at vokabular er en av de fremste prediktorene for 
leseforståelse for minoritetsspråklige elever (Carlo, August, McLaughlin, Snow, Dressler, 
Lippman, Lively & White, 2004). Videre vil økt vokabular og med dette økt leseforståelse 
føre til mer lesing og bedre vokabular. Disse faktorene påvirker hverandre positivt 
(Stanowich, 1986). Til tross for dette er det ifølge Garcia få forskere som har utviklet 
programmer for å forbedre vokabular for elever som leser på sitt andrespråk (Garcia, 2000: 
826).  
 
Forsøk på å øke vokabular og leseforståelse har hatt varierende resultater (Bauman, 
Kame´enui & Ash, 2003, NRP 2000). Mange studier viser f.eks. at vokabularintervensjoner 
øker vokabular og evnen til å utlede spesifikke ords betydning ut fra sammenheng. 
Resultatene viser imidlertid ikke alltid effekt for generell leseforståelse (ibid). Dette har ført 
til at mange andrespråksforskere har vendt seg mot kognitiv strategiforskning som har vist seg 
vellykket på majoritetspråklige elever.  
 
Jeg ønsker nå å gjennomgå noe av den forskningen som er gjort på undervisning i vokabular 
og leseforståelsesstrategier, og se på sammenhengen med elevenes økte leseforståelse. Som 
nevnt innledningsvis er mitt fokus på intervensjoner og programmer gjennomført i klasser 
med minoritetsspråklige elever i aldersgruppen 3.-7. klasse.   Jeg ser først på hvordan 
leseforståelse kan bedres indirekte via økt vokabular i bredde og dybde og ved vektlegging av 
strategier for ordlæring. Det er også fokus på språkets formside. Deretter presenterer jeg 
intervensjoner som søker å øke leseforståelse direkte ved å lære lesestrategier. Etter hver 
intervensjon følger noen refleksjoner. Presentasjoner og refleksjoner er av varierende lengde. 
Dette kommer av at rapportene som beskriver studiene, er svært forskjellige i hvor grundig de 
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beskriver gjennomføring, metodebruk og resultater. Jeg viser forøvrig til oversikt over alle 
studiene som er vedlagt (vedlegg 2). 
4.1 Å øke leseforståelsen indirekte gjennom økt 
vokabular 
 
Jeg vil starte med å presentere fem intervensjoner som har som mål å øke elevenes vokabular 
for på en indirekte måte å øke elevenes leseforståelse. Intervensjonene vurderer hvilken effekt 
økt vokabular har på elevenes leseforståelse.   
 
4.1.1 Pérez (1981) 
 
En eldre undersøkelse på vokabularets betydning for leseforståelse ble utført av Pérez i 1981. 
Han undersøkte effekt av vokabularundervisning på 75 meksikanske 3. klasseelever med 
engelsk som andrespråk. Alle elevene hadde svake leseferdigheter. Pérez brukte et 
kvasieksperimentelt design med 4 forskjellige grupper som fikk forskjellig type 
vokabularundervisning (Pérez 1981 og i August, Carlo, Dressler & Snow 2005). 
 
Pérez utviklet undervisningsmateriellet der han vektla muntlige aktiviteter han antok var 
motiverende og spennende for barn i denne aldersgruppen. Det var klassens lærere som 
gjennomførte intervensjonen etter opplæring og veiledning. Pérez oppmuntret lærerne til å 
bruke materiellet kreativt.  
 
For å måle leseforståelse og vokabular, skrev elevene et sammendrag fra et kapittel i 
samfunnskunnskap den andre og tredje dagen og fire uker etter den tre måneder lange 
intervensjonsperioden. De tok også en ”multiple-choice” vokabulartest. Testen het 
”Prescriptive Reading Inventory” og ble brukt til både pre- og posttesting. Rapporten gir ikke 
nærmere beskrivelse av hvordan effekt ble målt og vurdert. Langtidseffekt ble ikke vurdert. 
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Elevene fikk 20 min. daglig vokabulartrening. De fire gruppene fikk den samme listen med 
ord de skulle jobbe med. Alle jobbet muntlig med ords mening, sammensatte ord, synonymer, 
antonymer og ords ulike betydninger. Den første gruppen jobbet med uttale av ordene og 
øvde på definisjoner. Den andre gruppen lagde semantiske kart og øvde på å utlede hva 
ordene betydde. Den tredje gruppen lagde et skjema som viste forholdene mellom ordene og 
forutså ordenes mening. Siste gruppen gjorde det samme som den tredje gruppen, og i tillegg 
jobbet de med skriftlige utfyllingsoppgaver. Hvorvidt Pérez kontrollerte gjennomføringen 
eller ikke, er ikke rapportert.   
 
Hovedfunn 
Elevene i den siste gruppen som jobbet med semantiske kart/skjemaer pluss skriftlige 
utfyllingsoppgaver, viste signifikant økt forbedring i leseforståelse, sammenliknet med den 
første gruppen som bare jobbet med uttale og definisjoner. Dette studiet viser betydningen av 
at elevene er aktive i læringsprosessen. Ved å jobbe muntlig og skriftlig med å øke 
vokabularets bredde og dybde, ved å la elevene aktivt bruke språket og målordene og lage 
skjemaer, øker forståelsen av ordene. Pérez rapporterer om en effekt i form av økte 
leseferdigheter på ES + 0.97.   
 
Denne studien søkte å vektlegge metaspråklig bevissthet med vitser, ordtak, rim og regler som 
”leker med språket”. I tillegg økte de vokabularforståelse ved å jobbe muntlig med ulike ords 
betydning. Pérez viser at særlig med tanke på de svake minoritetsspråklige elevene, bør ikke  
arbeid med muntlig vokabular slutte etter første klasse, men fortsette oppover i barneskolen. 
Elevene i utvalget var unge og hadde svake leseferdigheter, men det opplyses ikke spesifikt 
om disse svake leseferdighetene skyldes svake lesetekniske eller forståelsesferdigheter. Det er 
informasjon jeg savner.  
 
Pérez delte utvalget i fire grupper som jobbet forskjellig med målordene. Av disse fire 
gruppene var det de som brukte målordene mest aktivt i skriftlige arbeider, som hadde best 
utbytte av intervensjonen i form av økt leseforståelse. Pérez viser at elevene også kan jobbe 
med skriftlige aktiviteter for å øke vokabularforståelse, og med det også leseforståelse.   
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En nyere studie med liknede metoder for vokabularlæring, ble utført av Carlo m. fl (2004), i 
litt bredere skala, der effekten ble sammenliknet med majoritetspråklige elever i tillegg. 
Forskergruppen har tidligere gjennomført longitudinelle studier som vil bli presentert 
nedenfor. Jeg har valgt å presentere den korte studien først da den er mer lik Pérez studie. 
 
4.1.2  Carlo m. fl. (2004)  
 
Maria S. Carlo og hennes kolleger, har ledet en vokabularintervensjon som gikk ut på å 
undersøke hva som fremmer vokabularutvikling, og hvilken sammenheng dette har med 
elevenes leseforståelse. De kalte intervensjonen ”VIP”, som står får ”Vocabulary 
improvement. ” Deres hovedspørsmål var om forbedring av vokabular var relatert til økt 
leseforståelse for ”ELLs” (Carlo, August McLaughlin, Snow Dressler, Lippman, Lively & 
White, 2004).  
 
Dette var en forholdsvis stor undersøkelse med 254 elever i 5. klasse fra fire forskjellige 
skoler i tre ulike stater i USA. I utvalget var det både tospråklige klasser og vanlige 
engelskspråklige klasser der de minoritetsspråklige elevene gikk sammen med elever med 
engelsk som førstespråk. 142 av elevene var spansktalende ”ELLs”. 94 elever var i 
intervensjonsgruppen, resten i kontrollgruppen. I følge forskerne selv ville variasjonen i 
undervisningskontekst, skoler og skoledistrikt gjøre intervensjonen vanskeligere å 
implementere, men også gjøre eventuelle signifikante funn mer robuste. De ulike gruppene er 
systematisk forskjellige i utgangspunktet og jmf. kap. 2.4.4 vil variasjonen i utvalget styrke 
den ytre validiteten. Dette er fordi man finner sammenhenger på tvers av ulike kontekster, 
kontrollert for systematiske forskjeller.  
 
I likhet med Pérez studie, var det klassenes lærere som utførte selve undervisningen i de ulike 
gruppene.  Alle lærenes undervisning ble videofilmet ved tre anledninger for å vurdere 
kvaliteten på implementeringen.  
 
Undersøkelsen hadde et kvasieksperimentelt design der de ulike klassene ble fordelt til 
intervensjon eller kontrollgruppe på tvers av skoler og distrikter. 10 klasser kom i 
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intervensjonsgruppen, og de resterende 6 i kontrollgruppen. Lærerne i kontrollgruppen hadde 
ordinær undervisning, men det bør nevnes at to år tidligere hadde alle lærerne vært med på 
fagutvikling med fokus på vokabularutvikling. Elevene ble pre- og posttestet med ”Peabody 
Picture Vocabulary Test” og fem andre tester for å måle økt ferdighet i ordforståelse, 
kunnskap om ord, strategier om ordlæring og leseforståelse. En ”multiple-choice” 
utfyllingstest vurderte deres leseforståelse. Ulike ord i en tekst ble fjernet tilfeldig, og eleven 
måtte streke under riktig alternativ. De fikk 3 historier og 6 ordoppgaver per historie. Ti av 
disse ordene var blant intervensjonens målord. Ut fra et eksempel på oppgave fra testen, kan 
det se ut som om minst en av de tre historiene er en fagtekst. Siden testen skiller mellom ord 
som er undervist i og ikke, antar jeg testen er laget av forskerne.  Majoritetspråklige elever 
hadde bedre ferdigheter i utgangspunktet.  
 
Intervensjonen innebar 30-45 minutter undervisning 4 dager i uken i 15 uker. Hver uke fikk 
elevene 10-12 nye fokusord med nytteverdi i skolefaglige tekster. I tillegg lærte elevene 
strategier for ordlæring. 
 
Mandag fikk de spansktalende elevene ukens tekst både muntlig og skriftlig på spansk for å 
øke forståelse. Tirsdag ble teksten og ukas fokusord presentert på engelsk og jobbet med i hel 
klasse. Onsdag var det gruppearbeid med fokusordene i ulike kontekster og forskjellige 
betydninger. På torsdag jobbet de med dybdeforståelse av ordene. Det var synonymer, 
antonymer og ordassosiasjoner. Dette var også gruppearbeid. På fredag var aktivitetene rettet 
mot generelle strategier for ordlæring, ikke nødvendigvis ukas målord. Da fokuserte de på 
morfologiske strukturer, ords ulike betydninger (polysemi) og bruk av ordbok.  
 
Hovedfunn    
I analysen ble elevenes resultater vurdert ut fra om de er majoritets- eller minoritetsspråklige. 
Utover dette skilte ikke Carlo m. fl. (2004) mellom variasjon i andrespråksferdigheter eller 
leseferdigheter, selv om det var en av kontrollbetingelsene. Det er derfor vanskelig å si noe 
entydig om effekten er forskjellig for ulike undergrupper i utvalget.  
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Resultatene fra pre- og posttestene viste at både minoritetsspråklige og majoritetspråklige 
elever i intervensjonsgruppen forbedret både bredde- og dybdevokabular, sine strategier for 
ordlæring og sin leseforståelse signifikant mer enn kontrollgruppen. Intervensjonselevene 
viste i testene både økt vokabular på målord og også økte prestasjoner på ord som ikke ble 
eksplisitt lært i løpet av intervensjonen. Strategiundervisningen ga altså elevene økt kunnskap 
om ord. Effekten på leseforståelse var liten, men signifikant sammenliknet med 
kontrollgruppene.  
 
Undersøkelsen viste at metoder som tidligere er vist effektive for majoritetspråklige elever, 
også var effektive for minoritetsspråklige elever. Dette var noe av utgangspunktet for studiet. 
Samtidig vil metoder som er vist effektive for minoritetsspråklige elever også være effektive 
for alle elever i vanlige klasserom. For leseforståelse spesielt, viste undersøkelsen at både 
engelsk- og minoritetsspråklige elever hadde forbedrede resultater. Denne forbedringen var 
mindre enn for ordforståelsen, men målbar. Dette beskriver forskerne som et slående resultat, 
da det ikke ble undervist direkte i leseforståelse.   
 
Observasjon av lærerne viste at de utførte VIP-programmet etter intensjonene, men med 
varierende engasjement og entusiasme. Denne variabelen ble det kontrollert for og forskerne 
fant ingen systematisk, signifikant sammenheng mellom lærernes engasjement og resultater 
av intervensjonen.  
  
Konklusjonen etter dette studiet er at direkte undervisning for å øke bredde- og  
dybdevokabular kan være effektivt for leseforståelse uavhengig av elevenes morsmål. Det er 
også effektivt for leseforståelse å lære strategier for å utlede ordmening ut fra kontekst, 
grammatikalsk kunnskap og kunnskap om kognater. Siden det ikke ble undervist direkte i 
leseforståelse, ser derfor denne vokabularundervisningen ut til å ha en indirekte effekt på 
leseforståelse.  
 
Carlo m. fl. (2004) og Pérez (1981) sine undersøkelser var forholdsvis like i innhold og 
prosedyrer. Begge jobbet daglig med vokabularets bredde og dybde, og begge jobbet med 
ordlæringsstrategier. Carlo m. fl. utvidet arbeidet ved å ha lengre undervisningsøkter, noe 
lengre varighet på intervensjonen og å vektlegge generelle strategier for ordlæring der de ikke 
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nødvendigvis jobbet med ukens målord. Ingen av disse elevene ble fulgt over tid, så vi kan 
ikke si noe om en evt. ”sleeper”- eller langtidseffekt. Carlo og hennes kolleger har også ledet 
en longitudinell studie med samme fokus på bredde- og dybdevokabular og strategier for 
ordlæring. Den longitudinelle studien (McLaughlin m. fl. 2000) ble utført på samme måte 
som den korte studien (Carlo m. fl. 2004), men over et helt skoleår.  
4.1.3  McLaughlin m. fl. (2000) 
 
Forskergruppen som ledet ”Vokabulary Improvement” som 15 uker lang intervensjon, har 
som nevnt også gjennomført longitudinelle studier (McLaughlin, August, Snow, Carlo, 
Dressler, White, Lively og Lippman 2000 og McLaughlin, August og Snow, 2000). Disse 
studiene gikk over en 3 års periode og ble utført i 4. og  5. klasse i de samme statene. I disse 
undersøkelsene ble langtidseffekten av vokabularintervensjonen målt. En gruppe elever deltok 
i vokabularintervensjonen i 4. og 5. klasse og en gruppe deltok bare i 5. klasse.  
 
Utvalg, metode, implementering og vurdering var likt som i det kortvarige studiet, og lærerne 
var delaktige i både utforming og gjennomføring. Skolenes deltagelse i intervensjonen 
utgjorde dermed en faglig utvikling gjennom flere års samarbeid med forskere.   
 
Resultatene fra disse studiene viste den samme tendensen som i det kortvarige studiet. 
Prestasjonsgapet i vokabularkunnskap og leseforståelse mellom minoritetsspråklige og 
majoritetsspråklige elever i intervensjonsgruppen, ble mindre over tid. Begge gruppene hadde 
god effekt av intervensjonen sammenliknet med kontrollgruppen. Den hadde effekt for 
bredde- og dybdevokabular, vokabularlæringsstrategier og leseforståelse. De 
minoritetsspråklige elevene tok igjen de majoritetsspråklige med ½ standardavvik på mål for 
leseforståelse. I tillegg brukte intervensjonselevene strategier for å utlede mening av ukjente 
ord i høyere grad enn kontrollelevene. Den gruppen elever som deltok i intervensjonen i to år, 
hadde signifikant bedre resultater på bredde og dybdevokabular enn den gruppen elever som 
deltok i et år. Det ekstra året hadde ikke statistisk signifikant effekt på leseforståelse.  
 
Jeg vil fremheve at i McLaughlin m. fl. (2000) studie kom effekten av 
vokabularintervensjonen tydeligere frem enn i Carlo m. fl. (2004) kortvarige studie. Begge 
disse studiene viser ikke en tydelig effekt på leseforståelse i 4. klasse, men effekten kom frem 
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for elevene i 5. klasse. Effekten på leseforståelse for Carlo m.fl. (2004) var ikke stor men 
målbar. Det viser betydningen av et langsiktig perspektiv. Begge studiene viste liknende 
resultater for minoritetsspråklige som for majoritetsspråklige elever. Det var stor variasjon i 
utvalget ved at det var både tospråklige klasserom og klasserom der det til vanlig kun 
undervises i og på engelsk. Det er mange forhold som kan forklare hvorfor forskerne ikke fikk 
tydelig effekt før i 5.klasse. Det kan være tekstens lingvistiske kompleksitet som øker 
betraktelig fra 4. til 5. klasse. Det er også mulig det stilles større krav til abstrahering og bruk 
av bakgrunnskunnskap eller at eldre elever har bedre forutsetninger for å ta til seg og lære av 
denne formen for undervisning. De jobbet litt med bakgrunnskunnskap i og med at elevene 
fikk tekster på morsmål første dagen i uken.  
 
Det kan også ha vært metodiske forhold som gjorde at de ikke fant tydelig effekt for 4. klasse 
elevene i Carlo m. fl. (2004) sine studier. Både utvalget og intervensjonstyrken, her lengden 
på studiet, kan ha hatt noe å si for effekten av intervensjonen. Dersom Carlo m. fl. hadde 
prøvd sin intervensjon på noe eldre elever og/eller hadde hatt lenger varighet på 
intervensjonen, er det mulig effekten hadde kommet tydeligere frem. Det er også mulig at 
intervensjonen har effekt, men det blir ikke målt fordi det treffer ulikt for ulike undergrupper i 
utvalget. Svake lesere kan ha god effekt og sterke lesere kan ha minimal effekt, men det blir 
ikke oppdaget fordi forskerne var interessert i forskjellen mellom majoritetsspråklige og 
minoritetsspråklige elever og ikke sterk/svak leseforståelse i utgangspunktet.  
 
Ingen av disse studiene rapporterer om hvorvidt muntlig språkferdighet eller generelle 
leseferdigheter i andrespråket, her engelsk, påvirket effekten av intervensjonen. Det er derfor 
vanskelig å si noe entydig om effekten var forskjellig for ulike undergrupper i utvalget og 
hvorvidt disse to intervensjonene hadde effekt for minoritetsspråklige elever med svake 
leseferdigheter.  
 
De to neste intervensjonene jeg presenterer, rapporterer om effekter på leseforståelse etter 
direkte trening i strategier for å utlede mening av ord ut fra kontekst. I den første studien, 
utført av Lubliner og Smetana (2005), har alle elevene svak leseforståelse. I den andre 
studien, utført av Nelson m.fl. (2007), sammenliknes effekt ut fra svak og sterk leseforståelse  
før intervensjonen startet.   
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4.1.4  Lubliner og Smetana (2005) 
 
Shira Lubliner og Linda Smetana har vendt seg mot kognitiv strategiforskning innenfor 
leseopplæringen (Lubliner & Smetana, 2005). De har bl. a. sett på Palincsar og Browns 
resiproke undervisning. Det innebærer fokus på metakognitive prosesser som å være bevisst 
om man forstår det man leser eller ikke (jmf. kap. 3.3.3). 
 
Lubliner og Smetana satte i gang en bredspektret, metakognitiv vokabularintervensjon de 
kalte ”CVD”, for å øke ferdigheter og prestasjoner i leseforståelse og vokabular for 5. 
klassinger ved en av de svakest presterende Title 1 skolene i California. Title 1 er en del av 
det statlige programmet ”No child left behind”, der økte leseprestasjoner blant 
minoritetsspråklige elever er et uttalt mål. Målet med dette studiet var blant annet å se effekt 
på leseforståelse av spesifikke metoder for vokabularundervisning. 
 
”CVD” står for ”Cognitive Vocabulary Development” og var en videreutvikling av de 
kognitive teoretikernes tanker. Dette bredspektrete programmet ble prøvd på 5. klassinger 
med svake leseferdigheter. Elevene kom fra en av Nord-Californias svakest presterende skoler 
i et fattig utkantstrøk av en større by. Skolen var satt under statlig overvåking pga svake 
resultater på nasjonale prøver. 60 % av elevene på skolen hadde en gjennomsnittlig skår  
under og langt under grunnleggende nivå (below and far below basic) på SAT 9 (Stanford 
Achievement Test). 77 av 91 elever i 5. klasse deltok. 75 % av elevene hadde 
minoritetsspråklig bakgrunn. Frafallet skyldes ut- og innflytting i distriktet. 34 elever fra en 
annen 5. klasse utgjorde kontrollgruppen, som besto av fra en godt presterende skole i samme 
distrikt, men med langt høyere sosialøkonomisk status.  
 
Forskerne betegnet designet som klasseromsbasert forskning. De ønsket å se metoden 
gjennomført så virkelighetsnært som mulig. Intervensjonen ble derfor utført av tre vanlige 
klasselærere i ordinære klasser, med de avbrytelser og forstyrrelser dette innebar. I tillegg 
deltok skolens spesiallærer i leseundervisning. De fire lærerne i intervensjonen ble kurset i 
opplegget i forkant og fikk utdelt materiell og detaljerte planer. Shira Lubliner modellerte 
også en undervisningstime i hver av klassene. Alle tre klasselærerne var kvinner og i sitt 
andre yrkesår som praktiserende lærere. Kvaliteten på gjennomføringen ble vurdert som 
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tilfredsstillende basert på to gruppeintervjuer, skriftlig rapportering fra hver lærer og skolens 
spesiallærers observasjoner i klassene. Læreren i kontrollgruppen hadde over ti års 
lærererfaring og fokuserte på vokabularlæring i sin undervisning.  
 
Det ble brukt en metakognisjonstest kalt Meta, en leseforståelsetest (30 spørsmål) og en 
vokabulartest (20 spørsmål) som forskerne selv utarbeidet. De hadde utdrag fra ubenyttede 
lærebøker i samfunnsfag og hadde multiple choice spørsmål til teksten. Det ble ikke testet i 
samme ord som undervisningen hadde fokusert på. Metatesten gikk ut på å se sammenfall 
mellom ord elevene understreket som ukjente i en 200-ord lang tekst og feil på ”multiple-
choice” vokabulartest. Dette skulle vise om elevene var bevisst om hvorvidt de forsto ordene 
underveis i lesingen.   
 
Selve intervensjonen varte i 12 uker, men forskerne målte hver enkelt elevs prestasjoner i 
september, januar, og april. Det var en førtest, etter 12 uker kontrollperiode og etter 12 uker 
intervensjon. Slik fant de hver enkelt elevs prestasjonsnivå og vekst. Resultatene ble 
sammenliknet med kontrollgruppen for å vurdere prestasjonsgapet. Forskerne vurderte også 
hvordan dette endret seg gjennom 12 uker uten intervensjon på høsten og etter 12 ukers CVD-
intervensjon for intervensjonsgruppen. Under kontrollperioden på høsten mottok alle elevene 
vanlig vokabularundervisning. I følge forfatterne er en vanlig metode å få en liste med 
fremmede ord hver uke som elevene slår opp og lager setninger eller definisjoner på.  
 
Undervisningen vektla to metakognitive kunnskaper/ferdigheter: overvåking av egen 
forståelse og selvregulering av egen tenking. Ved å øke metakognitiv bevissthet skulle 
elevene indirekte øke ordforråd og leseforståelse. 2-3 dager i uken jobbet elevene med å 
kontrollere forståelsen av ord og internalisere og implementere strategier for å øke forståelsen 
i naturlige tekster. Programmet besto av 12 moduler á 1-3 leksjoner basert på en vanlig 
samfunnsfagbok. Undervisningen var tradisjonelt lagt opp med aktualisering av dagens tema 
og modellering i hel klasse. Etter dette fulgte en sekvens der elevene fikk prøve seg under 
veiledning. Når elevene mestret metodene, demonstrerte læreren hvordan elevene kunne 
bruke dem for å forstå ord i samfunnsfagboka. Elevene jobbet deretter to og to med å lese en 
tekst i boka og bruke metoden. Elevene diskuterte teksten og gjennomgikk nye ord de hadde 
lært i hel klasse til slutt. 
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Elevene lærte tre klargjørende strategier for å forstå ukjente ord. De undersøkte 
sammenhengen, studerte strukturen og prøvde å bruke bakgrunnskunnskap. Å studere struktur 
innebar morfologisk analyse (kap. 3.3.3) og fokus på ord med latinske eller greske røtter for å 
finne ”ordfamilier” og utlede betydningen på denne måten. Elevene ble også oppfordret til å 
tenke seg godt om og bruke sin bakgrunnskunnskap. Hadde de sett det ukjente ordet før? Hva 
tror de det betyr ut fra hva de vet om tema? De kunne prøve å finne et synonym de trodde 
passet, sette det inn i stedet for ordet og se om setningen ga mening. Var elevene fremdeles 
usikre på betydningen etter disse strategiene, kunne de spørre en ekspert (klassekamerat eller 
lærer) eller sette gul lapp på det ukjente ordet. I alle klasserom hang skjema for klargjørende 
strategier på veggen og elevene ble oppmuntret til å bruke dem i alle lesesituasjoner.  
 
En overvåkingsøvelse de jobbet med, var å streke rødt under ukjente ord, gult under det de 
nesten forsto og grønt under det de forsto fullt ut. Å rangere hvor mye av teksten som forstås, 
er en forskningsbasert metode som skal øke elevenes forståelse av eget vokabular (Nagy og 
Scott 2000). 
 
Hovedfunn 
Metakognisjonstesten analyserte om det var sammenfall mellom ord elevene streket under 
som ukjente mens de leste en tekst, og feil på samme ord i en multiple-choice test på 
vokabular. Det viste seg at elevene hadde liten bevissthet om egen forståelse før 
intervensjonen (20 % sammenfall). Interimtesten viste et fall på metakognitiv bevissthet (15 
% sammenfall), noe som antyder at elevene ikke hadde jobbet aktivt med metakognitiv 
bevissthet eller overvåking av egen forståelse. Etter intervensjonen skåret elevene signifikant 
høyere på metakognisjonstesten (38 % sammenfall). Dette indikerer at elevene forbedret sin 
metakognitive bevissthet i stor grad. Det opplyses ikke om hva skåren på Meta-testen var for 
kontrollgruppen, noe som gjør det vanskelig å analysere funnene videre.  Det kan f. eks. ikke 
utelukkes at økte metakognitive ferdigheter kan skyldes modning selv om det er usannsynlig i 
og med at interimtesten viste dårligere ferdighet enn pretesten.  
 
Leseforståelse- og vokabulartestene viste at både intervensjons- og kontrollgruppene økte sine 
prestasjoner gjennom hele skoleåret. Elevene i intervensjonsgruppen økte betydelig mer i 
eksperimentperioden enn i kontrollperioden. Kontrollgruppen hadde signifikant bedre 
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leseforståelse og vokabular enn intervensjonselevene før intervensjonen startet. Gjennom 
skoleåret hadde de en jevn vekst, men resultatene kan ikke vise til noen periode med sterk 
vekst slik intervensjonselevenes resultater viser.     
 
Etter en 12 ukers kontrollperiode, før intervensjonsprogrammet startet, hadde kontrollgruppen 
fremdeles signifikant bedre leseforståelse og vokabular enn intervensjonsgruppen. Forskjellen 
hadde også økt i løpet av disse 12 ukene med vanlig undervisning. Etter 
intervensjonsperioden viste testene at forskjellen mellom kontroll- og intervensjonsgruppen 
ikke lenger var signifikant, verken på leseforståelse eller vokabular. Intervensjonsgruppen tok 
igjen forspranget på 12 uker.  
 
Jeg vil her fremheve at elevene ikke ble tilfeldig utvalgt til intervensjon-/kontrollgruppe. Det 
ble valgt en skole med store faglige utfordringer og tre forholdsvis nyutdannede lærere. Dette 
utgjør mulige trusler for indre validitet. Det kan være vanskelig å få et klart bilde av årsak-
virkning. Hva er det egentlig som gir effekt? Det å få en forsker til skolen som gir faglig 
oppfølging og støtte kan være veldig motiverende for både elever og lærere. Det kan også 
være at elevene var så svake at et hvert insentiv til forandring ville ført til forbedring. 
Forskerne utførte pretest i to omganger for å vurdere vekst før intervensjonen startet og det er 
viktig og positivt i forhold til validiteten, særlig med tanke på trusler som modning. Det er 
allikevel mulig at svake elever modnes i et roligere tempo enn sterke elever og at den andre 
pretesten kom for tidlig. Det kunne vært flere interimtester. Det gis dessuten ingen 
informasjon om kontrollgruppen utover at læreren hadde over ti års erfaring, jobbet med 
vokabularlæring og at klassen var bedre i utgangspunktet. At en lærer har over ti års erfaring 
og jobber med vokabularlæring er ingen kvalitetsgaranti. Intervensjonene var dessuten 
bredspektret, hvilket gjør det vanskelig å si hvorvidt det er å se i kontekst, gjøre morfologisk 
analyse eller å bruke bakgrunnskunnskap som gir det største bidraget til leseforståelse i denne 
intervensjonen. 
 
Alle intervensjonselevene ble statistisk behandlet som en gruppe fordi de fikk undervisningen 
av samme lærer. Når man skiller elevene etter klassetilhørighet, kommer det fram noe 
interessant. I de klassene der elevene hadde høyest skår før intervensjonen  økte resultatene 
mest, selv om de bare hadde litt høyere skår enn parallellklassene på skolen. Dette er et 
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eksempel på den tidligere omtalte ”Matteus-effekten” (Stanowich 1986, kap. 3.3.3). 
Tilsvarende ser man at den klassen der elevene var svakest i forkant av intervensjonen, har 
minst effekt av intervensjonen.   
 
Elevenes bakgrunnskunnskap ble ikke direkte økt, men elevene men ble gjort oppmerksom på 
at det de visste om et emne eller et ord var verdifull kunnskap og måtte brukes for å forstå. 
Denne intervensjonen hadde forholdsvis bredt fokus på vokabularstrategier. Neste 
intervensjon fokuserte på kun en strategi;  å utlede betydning ut fra kontekst når ord har flere 
mulige betydninger.   
 
4.1.5  Nelson og Stage (2007) 
 
Den siste vokabularintervensjonen jeg vil presentere, ble ledet av Nelson og Stage (2007). 
Dette var et eksperiment i et skoledistrikt i Midtvesten i USA. De ville måle effekten av 
kontekstbasert vokabularundervisning med vekt på ord med flere betydninger. Intervensjonen 
varte i 4 måneder og ble gjort i 3. og 5. klasse der ca. en tredjedel av elevene hadde engelsk 
som andrespråk og spansk morsmål.  
 
Det var elevenes vanlige lærere som utførte undervisningen i ordinære språktimer. De fikk to 
timers kurs i forkant av intervensjonen og møttes en gang underveis. Lærerne var også 
deltagende i prosessen å velge ut ord til intervensjonen. Gjennomføringen av undervisningen 
ble ikke observert eller vurdert utover lærernes selvrapportering.  
 
Eksperimentet hadde et pre/posttest design med kontrollgrupper. Totalt deltok 283 elever fra 
16 klasser. 8 av klassene ble tilfeldig trukket til intervensjonen, og resterende halvdel utgjorde 
kontrollgruppen. Det var likt fordelt mellom 3. og 5. klasse. Til pre/posttest ble det brukt 
GMRT (Gates-McGinitie Reading Test 4th ed.). Dette er en standardisert test der elevene leser 
både skjønnlitterær- og fagtekst og svarer på spørsmål med multiple choice. På hvert trinn ble 
elevene delt i to grupper ut fra resultater på vokabularkunnskapstest og leseforståelsestest før 
intervensjonen startet. En gruppe var elever med svake vokabular- og 
leseforståelsesferdigheter, og en gruppe var elever med middels til høye vokabular- og 
leseforståelsesferdigheter.  
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I intervensjonen ble det jobbet med 36 målord og tilhørende homonymer. Dette er ord med lik 
form, men ulik betydning. Det ble valgt ord som elever i 4. - 6. klasse normalt strever med. 
Målordene var delt i to nivåer, ett for 3. klasse og ett for 5. klasse. Nivå 1 var ord med to ulike 
betydninger, og nivå 2 var ord med 3-4 ulike betydninger.  
 
Selve undervisningen foregikk to dager i uken á 20-30 min. Ordene ble presentert 9 ganger i 
seks forskjellige undervisningskontekster.  Den første dagen jobbet klassen med ukens 
målord, lærte betydningen og forskjellige måter å bruke ordene på. Elevene lagde også egne 
setninger der de brukte ordene. Den andre dagen brukte klassen mer tid på å bruke ordene i 
kontekst. De lagde setninger, historier, begrepskart og definisjoner. Læreren fortalte ordenes 
historie der det var naturlig. Elevene sjekket forståelse ved å vurdere om ordet ble brukt riktig 
og som forventet eller feil og overraskende.  
 
Eks:   ”Jasmine jobbet hardt for å tjene nok penger til å kjøpe en ny bil. Hennes nye bil var 
helt perfekt. Den så ut som den hadde vært i en ulykke.” 
 
Hovedfunn 
Da forskerne sammenliknet resultater for intervensjonsgruppen med kontrollgruppen, viste 
posttest målt med GMRT i leseforståelse, flere signifikante effekter til fordel for 
intervensjonsgruppen. Dette var særlig blant 3. klasse og de som hadde lave ferdigheter fra 
før. I 3. klasse fikk de svakeste elevene en moderat effekt (ES = .67). De middels til sterke 
elevene fikk en noe svakere, men også moderat effekt (ES = .57). ( 0.3 - 0.8 = moderat)  I 5. 
klasse fikk de svakeste elevene en effekt på  .46,  de middels til sterke elevene fikk ikke 
målbar effekt på leseforståelse. Forskerne sammenliknet intervensjons- og kontrollgruppenes 
resultater fra vokabulartestene i tillegg. Dette viste derimot at intervensjonen hadde liten 
effekt for økt vokabular for de svakeste og ingen effekt for de sterkeste. Intervensjonen hadde 
altså størst effekt for leseforståelse i 3. klasse og for de svakeste elevene i 5. klasse, og liten 
effekt for vokabular i de samme klassetrinnene.  
 
Jeg ser at der Lubliner og Smetana (2005) satte i gang et batteri av positive tiltak, gjorde 
Nelson og Stage (2007) det langt enklere.  De hadde riktignok yngre elever i utvalget sitt. I 
denne intervensjonen ble det satt i gang ett spesifikt tiltak for å vurdere effekt på 
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leseforståelse. Dette var den minst omfattende vokabularintervensjonen både i forhold til 
undervisning av elevene og støtte og faglig påfyll til lærerne. Jeg har syns derfor det er svært 
lovende at denne intervensjonen kan måle effekt i form av økt leseforståelse. Særlig når jeg 
tar måleverktøyet i betraktning. Ut fra mine studier av brukermanualer for de ulike testene i 
de intervensjonene jeg presenterer, og den informasjon rapportene gir, er Gates McGinitie en 
vanskelig test som stiller høye krav til hva leseforståelse innebærer.  
 
4.1.6  Oppsummering av vokabularintervensjoner 
Jeg har presentert fem intervensjoner med mål om å øke elevenes bredde- og/eller dybde-
vokabular for indirekte å øke deres leseforståelse. I to av intervensjonene var det spesielt 
fokus på strategier for ordlæring (Lubliner m. fl 2005, Nelson m.fl. 2007). I to andre 
intervensjoner (Carlo m. fl. 2004, McLaughlin m. fl. 2000) var det fokus på strategier en dag i 
uken. Det var strategier for å utlede ords betydning som å vurdere kognater, studere ordets 
struktur som ”rot” og endelser, slå opp i ordbok og undersøke konteksten.   
 
Implementering 
Det var klassenes egne lærere som implementerte intervensjonene i alle studiene. Forskerne 
vurderte og fant implementeringen tilfredsstillende i forhold til sine intensjoner med studiet. 
Det var kun Carlo m. fl. (2004) som gjorde en statistisk vurdering av lærernes implementering 
og undersøkte sammenhengen med elevenes resultater på leseforståelsestester. De mente det 
var stor variasjon i lærernes entusiasme og engasjement. Det var derimot ingen statistisk 
signifikant sammenheng mellom lærerengasjement og elevenes resultater. Dette syns jeg var 
overraskende, men det viser at de aktivitetene og oppgavene forskerne hadde planlagt for 
elevene hadde effekt til tross for at læreres manglende entusiasme.  
 
Design og utvalg 
Alle intervensjonene bortsett fra Pérez (1981), er av nyere dato. Det er ifølge forfatterne fire 
ulike design; kvasieksperimentelt, longitudinelt kvasieksperiment,  eksperimentelt og 
klasseromsbasert forskning. Det er allikevel flere likhetstrekk. Alle fem hadde kontrollgruppe, 
fire av fem studier hadde tilfeldig fordeling mellom intervensjonsgruppe og kontrollgruppe og 
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alle hadde pre- og posttest. Med unntak av det longitudinelle 3 år lange studiet, hadde 
intervensjonene en varighet på 3-4 måneder og metodene ble brukt fra to til fem dager i uken. 
Nelson og kollegers (2007) intervensjon var den minst omfangsrike med 20-30 min. 
undervisning 2 dager i uken.  
 
Alle intervensjonene ble gjennomført i 3.- 5. klasse. Klassesammensetningene var derimot litt 
forskjellige. I Pérez studie var alle elevene minoritetsspråklige med spansk som førstespråk 
og alle elevene hadde svake leseferdigheter. I Carlo m. fl. (2004) og McLaughlin m.fl. (2000) 
var alle elevene spansktalende ”ELLs” (english-language-learners) eller engelsk 
førstespråklige. I både Lubliner og Smetanas og i Nelson og Stages studier var det blandede 
klasser med et mindretall av elever med engelsk som førstespråk, de fleste elevene hadde 
engelsk som andrespråk og ulikt førstespråk. Det var hovedvekt av spansktalende elever også 
i disse to utvalgene. De to sistnevnte rapporterer eksplisitt om resultater for elever med svake 
leseferdigheter i engelsk, men de skiller ikke mellom majoritets- og minoritetsspråklige 
elever. Jeg kan derfor ikke utelukke at noen av elevene var majoritetspråklige. 
 
Til tross for denne variansen i design og utvalg, peker resultatene i vokabularintervensjonene i 
samme retning. Generelt kommer det fram av disse intervensjonene at å jobbe systematisk 
med bredde- og dybdevokabular, fører til økt vokabular. Dessuten viser studiene at økt 
bredde- og dybdevokabular og økt vokabularkunnskap kan føre til bedre leseforståelse for alle 
elever. Det er derimot ikke samme effekt for alle undergrupper i utvalget. Dette kommer jeg 
tilbake til i dette kapittelets siste avsnitt.  
 
Måleverktøy 
Det ble brukt fire forskjellige måleverktøy som vurderte effekt på vokabular og  
leseforståelse. To av disse var laget av forskerne selv og to var standardiserte. Slik jeg ser det 
var testene forholdsvis like på mange punkter. Det var i hovedsak elevenes passive og 
reseptive ordforråd som ble lagt til grunn i vurderingen. I alle testene leste elevene en eller 
flere lengre tekstpassasjer for så å svare på spørsmål ved å velge et av flere alternative svar 
(multiple choice). Alle testene hadde tekster fra fagbøker i samfunnsfag. Dette gjør 
resultatene lettere overførbare til praksis.  
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I hvilken grad det krevdes leseforståelse som ”utvinning” eller ”konstruering” av mening, 
informerer ikke de ulike rapportene om. I Pérez (1981) studie måtte elevene også skrive et 
referat av en faglitterær tekst. Dette ga mulighet for en vurdering av elevenes produktive 
vokabular, og ga til en viss grad mulighet for å vurdere elevenes ferdighet i å konstruere 
mening. I Lubliner og Smetanas (2005) studie hadde elevene i tillegg en Meta-test som 
vurderte deres metaspråklige bevissthet. Denne hadde forskerne utarbeidet selv.  
 
Som jeg har antydet over, er en av testene spesielt utfordrende å gjennomføre. At det er så 
stor variasjon i testverktøyene som brukes, gjør det vanskelig å sammenlikne intervensjonene 
med hverandre. Samtidig styrker det validiteten i slutningene at effekten av 
vokabularintervensjonene er konsistent på tvers av ulike leseforståelsesmål.  
 
Innhold i intervensjonene 
Det ble fokusert på litt ulike vokabularlæringsstrategier, men i alle intervensjonene var det 
vektlagt elevenes egenaktivitet i undervisningen. I alle intervensjonene jobbet elevene med å 
utlede ords ulike betydninger ut fra kontekst. I Pérez studie var dette i form av lek med vitser, 
gåter og tvetydigheter i språket. Så vidt jeg kan lese ut fra rapporten, var ikke 
strategiundervisningen eksplisitt for elevene. Lubliner m. fl. (2005), Carlo m. fl. (2004) og 
McLaughlin (2000) vektla i tillegg morfologisk analyse der de lærte om bøyninger, ordklasser 
osv. Lubliner m. fl. (2005) fokuserte også på å bruke bakgrunnskunnskaper og metakognitive 
ferdigheter der elevene skulle få økt bevissthet rundt hvilke ord de forsto og ikke. Nelson m. 
fl. (2007) jobbet med en strategi: å bruke konteksten for å utlede mening på ord med ulike 
betydninger. For å utlede mening ut fra kontekst trenger også eleven å bruke sin 
bakgrunnskunnskap om både sjanger, språkstruktur og tema.  
 
Som nevnt over peker resultatene i samme retning og viser at kunnskap om vokabular og 
strategier for å øke vokabular er viktig og nyttig for de fleste elever. Det er mange måter å gi 
denne kunnskapen på. Det kan være indirekte metoder som lek med språket, vitser og gåter og 
mer direkte metoder som å jobbe med grammatikk eller å utlede betydning ut fra 
bakgrunnskunnskap og kontekst.  
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Resultater i forhold til lesesvake minoritetsspråklige elever 
Pérez (1981), Lubliner og Smetana (2005) og  Nelson og Stage (2007) rapporterer om 
henholdsvis sterk, sterk og moderat positiv effekt for lesesvake elever. I tillegg rapporterer 
Lubliner og Smetana (2005) at kan det se ut som de aller svakeste lærer minst. Det kan se ut 
som elevene må ha et visst nivå for å ha fullt utbytte av undervisningen og å kunne ta 
strategier for vokabularlæring i bruk. Studiene til Carlo m. fl. (2004) og McLaughlin m. fl. 
(2000) kan se ut til å støtte denne teorien. Eventuelt kan Pérez lekbetonte aktiviteter være av 
betydning for å nå de aller svakeste.  
 
Nelson og Stage (2007) er den studien som klarest skiller på resultater ut fra leseferdigheter 
før intervensjonen. Denne studien finner kun effekt for de svake og ikke de sterkeste/eldste 
leserne. I studiene til Pérez og Lubliner m. fl. hadde alle elevene svak leseforståelse. Siden 
studiene til Pérez, Lubliner m. fl. og Smetana m. fl. ikke skiller mellom effekt på minoritets- 
og majoritetsspråklige elever, kan vi ikke vite om disse intervensjonene ville hatt enda større 
effekt på leseforståelse for majoritetsspråkige elever, dersom de hadde vært utført i en blandet 
klasse. Det er derfor en mulighet for at dette er metoder som øker prestasjonsgapet mellom 
minoritet- og majoritetspråklige elever. Det kan være en realitet vi må akseptere og at vi må 
kompromisse vårt ideal om at skolen skal utjevne sosiale forskjeller og være tilfreds så lenge 
alle elever når funksjonell leseferdighet. Dette er en diskusjon som angår både politikk og 
pedagogikk og som jeg ikke vil diskutere videre i denne oppgaven.   
 
Ut fra dette vil jeg konkludere med at vokabulartrening kan være en nyttig metode for å øke 
vokabular direkte. Man kan også oppnå økt leseforståelse for minoritetsspråklige elever med 
svake leseferdigheter, selv om man ikke underviser eksplisitt i dette. Det er imidlertid 
vanskelig å si noe om hva som kan være spesielt nyttig for at minoritetsspråklige elever med 
svake leseferdigheter skal ta igjen et eventuelt forsprang som majoritetspråklige elever kan 
ha. Til det er studiene for få og resultatene for lite nyansert. Ikke alle studiene fokuserer på å 
lære målordene på begge språk. Intervensjonsrapportene gir generelt lite opplysninger om 
hvilken rolle de tospråklige lærerne som deltok hadde. Nyere forskning og intervensjons-
studier fokuserer mye på at elevene lærer målordene både på morsmålet og andrespråket for å 
utnytte de mulighetene som ligger i overføring av kunnskap og ferdigheter mellom språkene 
(August m.fl. 2005).  
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4.2 Å øke leseforståelse direkte gjennom å   
 lære leseforståelsestrategier   
 
Ifølge blant annet Garcia (2003), trenger minoritetsspråklige elever 
leseforståelsesundervisning som lærer dem eksplisitte strategier og erfaring i å bruke disse. 
Rune Andreassen (2008) og Dole (2000) kaller dette eksplisitt undervisning i leseforståelse. 
Jeg vil nå presentere sju ulike intervensjoner som tar sikte på å øke leseforståelse for 
minoritetsspråklige elever. Intervensjonene er basert på kognitiv leseforståelsesforskning og 
direkte og eksplisitt arbeid med å lære elevene leseforståelsestrategier.  
 
Undersøkelsene blir presentert i kronologisk rekkefølge med den eldste først. De to første 
intervensjonene er upubliserte doktoravhandlinger som jeg ikke har klart å få tak i. Siden det 
er så få intervensjoner med det fokuset og den elevgruppen jeg er spesielt opptatt av, har jeg 
valgt å presentere disse studiene ved bruk av andrehåndskilder.  
  
4.2.1 Swicegood (1990) 
 
Swicegood (1990) utførte en intervensjon der formålet var å undersøke effekten av å lære 
minoritetsspråklige elever metakognitive lesestrategier for å øke deres leseforståelse. Denne 
undervisningsmetoden er funnet effektiv for majoritetspråklige elever (i Shanahan og Beck, 
2006). 
 
Swicegoods kvasieksperimentelle studie hadde et utvalg på 95 elever fra 3. klasse. Elevene 
hadde spansk morsmål og engelsk som andrespråk. Elevene ble tilfeldig fordelt mellom 
kontroll og eksperimentgruppe. Shanahan og Beck (2006) opplyser ikke om hvilken test på 
leseforståelse Swicegood bruker for å måle effekten av intervensjonen.  
 
Det var klassenes tospråklige lærere som gjennomførte undervisingen på morsmålet, ut fra 
ideen om at eleven ville overføre lesestrategien til sin engelske lesing. Forskerne besøkte 
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klassene, observerte undervisningen og studerte lærernes loggbøker for å vurdere om 
gjennomføringen var etter forskernes intensjoner. 
 
Intervensjonen gikk ut på at elevene fikk trening i å lage spørsmål til seg selv mens de leste. 
De leste i 90 minutter hver dag i 6 uker. Ifølge teori og tidligere forskning på enspråklige 
elever, vil en slik dialog med seg selv om teksten forbedre leseforståelsen (jmf. kap. 3.1.1, 
Shanahan og Beck 2006).  
 
Hovedfunn 
Swicegood fant ingen signifikant forskjell på verken spansk eller engelsk lesing. Elevene 
overførte ikke strategien til engelsk og brukte den ikke i sin spanske lesing. Hvilke tanker 
Swicegood har om kvaliteten ved lærernes implementeringer, rapporterer ikke Shanahan og 
Beck (2006) om.   
 
Jeg savner noe informasjon om hvordan de tospråklige lærerne gikk fram i undervisningen, 
hva slags tekster de brukte og hvor eksplisitt leseforståelsesstrategiene ble undervist. Det 
opplyses ikke om elevene ble oppmuntret til å se for seg det de leste, bruke 
bakgrunnskunnskap eller forutse handlingen når de skulle lage spørsmål mens de leste. Det 
kan derfor være vanskelig å si noe om hvorfor Swicegood ikke fant effekt for leseforståelse i 
sin studie. En mulig årsak kan være at elevene var for unge til å forstå eksplisitt 
strategiundervisning selv om det ble gitt på morsmålet. Det kan være at elevene ikke hadde 
kognitive forutsetninger for en abstrahert og dekontekstuell undervisning.   
 
En annen studie som også søkte å bedre elevenes metakognitive lesestrategier, men med en 
bredere tilnærming, et mer longitudinelt design og eldre elever, var Shames (1998). I denne 
intervensjonen ble betydningen av grafisk organisering også vektlagt.    
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4.2.2  Shames (1998) 
 
Shames (1998) har gjennomført en intervensjon der målet var forbedret leseforståelse for en 
gruppe elever med kreolsk og spansk som morsmål (i Shanahan og Beck 2006 og i Slavin og 
Cheung 2003). Det var 58 elever fra 9.-11. klasse i utvalget. Denne elevgruppen var svært 
svake i muntlig engelsk, da de fleste nettopp hadde kommet til USA, eller var svært svake av 
andre grunner. Kun en av elevene kunne lese engelsk da intervensjonen startet.  
 
Det var en forskningsassistent som gjennomførte undervisningen i alle tre klassene, mens 
klassenes lærere hadde oppfølgingsaktiviteter. I tillegg var det tospråklig lærer tilstede hele 
tiden. Verken Shanahan og Beck (2006) eller Slavin og Cheung (2003) rapporterer om 
kvalitetskontroll av undervisningen.  
 
Intervensjonen varte et helt skoleår og designet betegnes av forskerne som et 
kvasieksperiment. Elevene ble trukket tilfeldig til tre forskjellige eksperimentgrupper. En 
annen klasse som ifølge forfatteren hadde noe bedre leseferdigheter, ble valgt til 
kontrollgruppe. Til pre- og posttesting ble det brukt en standardisert lesetest kalt ”Idea 
Proficiency Test Reading Scale”. Det gis ikke nærmere informasjon om denne testen.  
 
Alle de fire gruppene fikk samme undervising i fonetikk og vokabular. De tre 
intervensjonsgruppene fikk i tillegg forskjellig form for undervisning. Den første gruppen 
jobbet med komposisjon og oversetting av tekster. De lagde sitt eget lesestoff på morsmålet i 
små samarbeidsgrupper. Deretter oversatte elevene historiene til engelsk. Historiene gruppen 
lagde og diskusjonen fra samarbeidsgruppene ble tatt opp på bånd, lyttet til, skrevet ned og 
lest ved hjelp av lærerne. Lærerne hjalp elevene å reflektere over oversettingsprosessen med 
spesielt fokus på vokabular og grammatikk. Disse tekstene ble en del av lesemateriellet for 
gruppen.  De oversatte historiene utgjorde også lesestoffet for kontrollgruppen. Den andre 
eksperimentgruppen lærte å bruke leseforståelsestrategier med grafisk organisering. De jobbet 
med “hva jeg vet - ønsker å vite - hva jeg lærte” og spørsmål/svar. Denne gruppen brukte 
noen av historiene fra komposisjon/oversettelsesgruppen, men i hovedsak brukte de utdrag fra 
en historiebok. Den tredje eksperimentgruppen brukte en forenklet kombinasjon av de to 
foregående. De jobbet annenhver uke med de forskjellige metodene.  Av leseforståelses-
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strategier brukte de bare “hva jeg vet - ønsker å vite - lærte” og av lesestoff brukte de både 
historiene lagd av gr. 1 og historieboka. De jobbet altså ikke med spørsmål /svar.  
 
Hovedfunn 
Resultatene på lesetesten, kontrollert for pretest, viste at alle tre intervensjonsgruppene fikk 
bedre resultat enn kontrollgruppen. Leseforståelsesgruppen og kombinasjonsgruppen som 
jobbet med oversetting av egen tekst og leseforståelsesstrategier, men ikke spørsmål/svar, 
skåret signifikant over kontrollgruppen. Effektstørrelsene var henholdsvis ES = +1.0 og ES = 
+1.22. Den intervensjonsgruppen som jobbet annenhver uke med leseforståelsesstrategier og  
komposisjon/oversetting uten fokus på spørsmål/svar hadde altså best effekt. 
Komposisjon/oversettingsgruppen skåret over kontrollgruppen, men forskjellen var ikke 
signifikant (ES = +0.46).  
 
I denne intervensjonen ser det ut til at minoritetsspråklige elever med svake muntlige og 
skriftlige andrespråksferdigheter profitterer på undervisning som inneholder eksplisitt 
leseforståelsesundervisning og helst i kombinasjon med gruppesamtaler rundt tekst med fokus 
på vokabular og grammatikk. Leseforståelsestrategiene som ble brukt var få og sentrale og er 
innenfor kognitive strategier som læres i Resiprok undervisning (Palincsar og Brown 1984). I 
motsetning til Swicegoods (1990) intervensjon, var ikke disse elevene så unge. Det kan derfor 
også være at elevene hadde kognitive forutsetninger for å nyttiggjøre seg av den eksplisitte og 
abstrakte undervisningen. Elevene i  Shames studie, viste særlig god effekt der elevene jobbet 
annenhver uke med vokabular-/grammatikklæring og leseforståelsesstrategier. Elevene i den 
gruppen som fikk halvparten så mye undervisning i strategier og byttet ut disse med 
vokabular, fikk enda større effekt enn de som jobbet med leseforståelsestrategier hele tiden. 
Dette tydeliggjør behovet for å jobbe parallelt med vokabular og strategier for forståelse.  
 
Denne intervensjonen ble utført på ungdommer. Neste intervensjon fokuserte også på 
gruppesamtaler ledet av lærer, men elevene hadde ikke fullt så svake andrespråksferdigheter 
som i Shames (1998) intervensjon. 
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4.2.3  Saunders og Goldenberg (1999a) 
 
“Instructional Conversations” and “logg-writing” var en del av et større 
språkopplæringsprogram for 2.–5. trinn utviklet av ”Center for Research on Education, 
Diversity & Excellence” (CREDE) i Sør-California i USA (Saunders og Goldenberg, 2001). 
“Instructional conversation” var en planlagt gruppediskusjon mellom lærer og elever. 
Programmet hadde et særlig fokus på kontekstualisering og kognitiv kompleksitet. De bygde 
på ideene til blant annet Krashen og Cummins (i Saunders & Goldenberg, 1999 a og b og 
Saunders, 1999). Krashen og Cummins mener språkopplæring for minoritetselever bør preges 
av forståelig “input” i en meningsfull sosial kontekst (ibid). Videre bør språkets struktur og 
vokabular utvides til et stadig mer komplekst og avansert nivå i samhandling med medelever 
og voksne på et litt høyere nivå enn de er selv. Dette opplæringsprogrammet innebar en 
tospråklig overføringsmodell der elevene fikk morsmålsundervisning og tospråklig 
fagundervisning med en gradvis overgang til kun engelsk i 5. klasse. Programmet er testet og 
replisert i både korte og longitudinelle studier og har vist statistisk signifikant effekt for de 
minoritetsspråklige elevenes leseforståelse (Saunders og Goldenberg 1999 a og b, Saunders 
1999 og Ies 2006). 
  
Saunders og Goldenberg (1999a) ønsket å gjennomføre en systematisk testing av de 12 ulike 
komponentene dette språkopplæringsprogrammet er bygget på, for å vurdere deres relative 
effekt for elevenes leseforståelse og forståelse av tema. Dette studiet så nærmere på to av 
komponentene; litteraturlogg og gruppediskusjoner. Målet med gruppediskusjon var å 
klargjøre og reflektere rundt egne og medelevers erfaring, kunnskap og forståelse om et tema 
i en lest tekst og på denne måten utvikle begrepsforståelse. I litteraturloggen skrev elevene 
selvstendig om personlige erfaringer med kunnskap om temaet de hadde lest om. 
Loggtekstene ble gjennomgått i fellesskap i liten gruppe til slutt.  
 
Fem lærere og 116 4. og 5. klasseelever fra samme skole deltok i intervensjonen. Disse 
lærerne hadde selv meldt sin interesse for eksperimentet. Lærerne deltok i et faglig 
uviklingsarbeid for øke kvaliteten på språkundervisningen. Lærerne var med og planla og 
utviklet undervisningsopplegget, gjennomførte undervisningen og beregnet skår på resultater 
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etter testene. Forskerne hadde daglig oppfølging for å sikre at intervensjonen ble utført etter 
forskernes intensjoner.  
 
Skolen var rangert blant de 20 % svakeste i distriktet. I utvalget var det 82% elever med 
spansk som morsmål hvorav 69 % ble vurdert til å ha begrensede engelskkunnskaper. Over 
halvparten kvalifiserte for redusert lunsj og over ¾ av 4. klasseelevene skåret under 
klassenivå i lesing, språk og matematikk. Elevene hadde fått tospråklig opplæring i 3 år.  
 
Studiet varte i 10-15 dager og hadde et randomisert design med flere eksperimentelle 
variabler. Ut fra resultater på pretest i språk og leseferdigheter, ble elevene  “matched” og 
tilfeldig plassert i en av fire grupper:  
 
Gr.  A    Gruppediskusjon 
Gr.  B    Loggskriving  
Gr.  C    Loggskriving + gruppediskusjon 
Gr.  D    Kontrollgruppe; leste samme teksten og gjorde arbeidsoppgaver til 
 
Forskerne lagde testene selv og brukte de samme testene for å vurdere språk- og 
leseferdigheter både før og etter eksperimentet. Eksplisitt forståelse vurderte forståelse av 
opplysninger elevene kunne lese direkte i teksten. Implisitt forståelse vurderte forståelse av 
opplysninger elevene kunne utlede ut fra opplysninger i teksten, men som ikke kunne leses 
direkte. 3-4 dager etter eksperimentet skrev elevene et oppsummerende essay. Her skulle de 
forklare hva begrepet “a giving person” innebar og gi et eksempel på begrepet.  
 
Det ble undervist rundt en fortelling på ca. 1000 ord. Historien ble lest høyt i hel klasse. 
Deretter leste elevene individuelt. Etter dette gjennomførte elevene en pretest som målte 
eksplisitt og implisitt leseforståelse. Selve intervensjonen varte i 4 dager. Hver 
undervisningsøkt varte i 2 x 45 min. Den første dagen fikk gruppe B og C undervisning i form 
av loggskriving. Den andre og tredje dagen fikk gruppe A og C undervisning i form av 
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gruppediskusjon og den fjerde dagen fikk gruppe B og C jobbe med loggskriving. 
Kontrollgruppen ble lest for/leste selv samme fortelling men jobbet individuelt med 
tilhørende oppgaver etterpå. Etter disse 4 dagene med grupper ble det utført posttester lik 
pretestene og etter 3-5 dager skrev elevene et oppsummerende essay. 
 
Hovedfunn 
Leseforståelse på posttest ble delt i to nivåer. Dette var eksplisitt forståelse av fakta som sto 
direkte skrevet i teksten og mer implisitt forståelse av teksten der elevene måtte ”lese mellom 
linjene” og konstruere mening. Elevene i intervensjonsgruppene hadde relativt like godt 
utbytte av undervisningen uavhengig av språk- og leseferdighet på pretestene. Forskerne 
valgte derfor å se bort fra denne variabelen og sammenliknet de ulike gruppene ut fra 
gjennomsnitt. På begge nivåene av leseforståelse viste de tre intervensjonsgruppene 
signifikant større sannsynlighet for å forstå temaet i undervisningen enn kontrollgruppen. På 
den implisitte forståelsen av tekstens innhold var forskjellen mellom gruppediskusjon og 
kombinasjonen gruppediskusjon/loggskriving sammenliknet med kontrollgruppen særlig 
tydelig. Resultatene viste en effekt på økt leseforståelse på henholdsvis  0.78 og 1.07 
standardavvik over kontrollgruppen. Gruppediskusjon og gruppediskusjon/loggskriving skåret 
ikke signifikant over den gruppen som kun skrev litteraturlogg. Litteraturlogg alene viste 
effekt på eksplisitt leseforståelse sammenliknet med kontrollgruppen, men forskjellen var 
ikke signifikant. På implisitt leseforståelse viste litteraturlogg ingen effekt sammenliknet med 
kontrollgruppen.   
 
Effekten på elevenes skriftlige arbeider (essay) varierte avhengig av ferdighet i andrespråket. 
Elever som snakket flytende engelsk fikk samme skår uavhengig av hvilken 
intervensjonsgruppe de deltok i.  69 % av disse elevene fikk full skår (4 poeng). I 
kontrollgruppen fikk 46% full skår. Det er en forskjell, men den er ikke statistisk signifikant. 
Elevene med begrensede andrespråksferdigheter viste størst utbytte av kombinasjonen 
gruppediskusjon/litteraturlogg. 69 % av disse elevene kunne forklare temaet og 56 % av de 
kunne eksemplifisere. Disse elevene viste like gode resultater som elever med flytende 
andrespråksferdigheter. Til sammenlikning viste kontrollgruppen 6 % og 13 %  på samme 
kategorier. En av metodene alene ga ikke samme utbytte som kombinasjonen for denne 
gruppen, her var ikke forskjellen signifikant.   
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Dette og det foregående studiet tydeliggjør fordelene ved muntlig dialog mellom lærer og 
elever. Ved en planlagt gruppesamtale rundt en bestemt tekst, får lærer anledning til å vurdere 
hver enkelt elevs begreps- og leseforståelse. I samtalen kan læreren utvide deres kunnskaper 
og forståelse av andrespråket gjennom å bygge på elevens bakgrunnskunnskap. Resultatene 
viser at elever med svake engelskferdigheter så ut til å ha særlig nytte av undervisningen. 
Elever med bedre ferdigheter hadde samme effekt enten med gruppesamtale eller 
litteraturlogg. De trengte ikke begge deler. 
 
Det virker lovende at en 4 dager lang intervensjon kan vise effekt, men jeg vil ta visse 
metodiske forbehold ved dette studiet.  
 
Først og fremst er det vanskelig å sammenlikne en fire dager lang intervensjon med andre 
som varer opptil et år. Nyhetens interesse vil alltid legge seg over tid. Angående indre 
validitet gir ikke resultatene grunnlag for å skille mellom litteraturlogg og gruppediskusjon. 
Vi kan ikke vite om det ene er viktigere enn det andre. Det kan også være motivasjonelle 
forhold ved samspill og tid i gruppe med lærer som er årsak til de gode resultatene. 
Uavhengig av hvorvidt resultatene kan tilskrives mer kognitive eller mer sosiale 
årsaksforklaringer, tilsier resultatene at det er vel anvendte ressurser å bruke undervisningstid 
på disse metodene. Her er metoden brukt på en narrativ historie, og det hadde vært interessant 
å undersøke om metoden ville virke like godt ved å bruke faglitteratur og således øke 
elevenes leseforståelse.   
 
Et annet moment å legge merke til, er at de tre intervensjonsgruppene fikk lenger tid med 
undervisning enn kontrollgruppen. Man kan ikke med sikkerhet si om de gode resultatene 
skyldes “time on task” eller bedre metode. Den mest effektive intervensjonsgruppen fikk 
undervisning hver dag. Kontrollgruppene jobbet mer individuelt, men fikk også noe 
undervisning i gruppe. Forskerne kunne også med fordel unngått å ”matche” etter ferdigheter 
på pretest og styre fordelingen. For å få et ekte eksperiment kunne forskerne fordelt tilfeldig 
og kontrollert for pretest i etterkant.  
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Det at forskerne ekskluderte flere elever fra intervensjonen er en trussel mot intervensjonens 
ytre validitet. I virkeligheten kan man ikke ekskludere elever med spesielle behov eller elever 
som er helt nye. Som lærer må du fordele fokuset og oppmerksomheten din i en heterogen 
elevgruppe. Dessuten ser studiet bare på den umiddelbare virkningen av en 
undervisningsmetode og kan ikke si noe om langtidsvirkning. 
 
Måleverktøyene som ble brukt var ikke standardiserte, men utviklet av forskerne. Dette gjør 
det vanskelig å gjøre en objektiv vurdering av det Saunders m. fl. kaller implisitt og eksplisitt 
leseforståelse. 
 
Mange av elevene i Saunders og Goldenbergs intervensjon hadde svak leseforståelse til å 
være på 4. - 5. trinn.  De ble allikevel undervist i hel gruppe sammen med elever med bedre 
leseferdigheter. I neste intervensjon var alle elevene svært svake lesere og undervisningen er 
gjort i liten gruppe eller en-til-en.  
 
4.2.4   Denton m. fl. (2004) 
 
Caroline Denton og hennes kolleger har utført et, i følge forskerne, eksperiment der elever fra 
2.-5. klasse fra fem sentrale skoler i Texas, USA, deltok i intervensjonen (Denton, Anthony, 
Parker, & Harbrouck 2004). Alle elevene lærte engelsk som andrespråk og ble vurdert som 
elever med lese- og skrivevansker. Det var et totalt utvalg på 93 elever.  
 
Basert på resultater fra den standardiserte testen ”Woodcock Reading Master Tests –Revised” 
(WRMT-R) - “Word Attack”, ble elevene fordelt til ”Read Well”, ”Read Naturally” eller 
kontrollgruppe. De som skåret under førsteklassenivå ble tilfeldig fordelt i ”Read Well” eller 
en kontroll gruppe uten spesialundervisning. De som skåret over 1. klasse nivå ble fordelt til 
”Read Naturally” eller en kontrollgruppe. 30 elever endte i ”Read Well”/kontroll og 63 elever 
endte i ”Read Naturally”/kontroll.  
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Begge intervensjonsgruppene og kontrollgruppene deltok som vanlig i sine respektive 
engelsktimer og intervensjonsgruppen ble tatt ut til eneundervisning i tillegg til dette, for å få 
”Read Well” eller ”Read Naturally”-undervisning. Elevene fikk gjennomsnittlig 22 
undervisningsøkter â 40 minutter. Undervisningen ble utført av studenter som studerte lesing 
med fokus på lesevansker.  Studentene fikk veiledning og støtte av forskerne. Undervisningen 
ble observert av forskerne 1-6 ganger i løpet av intervensjonsperioden. I tillegg fylte lærerne 
ut  en sjekkliste for implementering. Forskerne mente intervensjonen ble implementert etter 
deres intensjoner. Kontroll-gruppene fikk samme engelskundervisning i klasse som 
intervensjonsgruppene. 
 
”Read Well” består av systematisk fonem-grafem opplæring og dekodingsøvelser. ”Read 
Naturally” tilpasset språklige minoriteter, består av repetert lesing med tilleggsfokus på 
dekoding, vokabular og leseforståelsesundervisning. Elevene jobbet muntlig med vanskelig 
vokabular i teksten de skulle lese og jobbet med førlesings-strategier: her forståelse av 
spesielt vanskelige ord og begreper i forkant av lesingen. Dette var en-til-en undervisning 
utført av studenter fra universitet/høyskole som tok fordypning i leseundervisning for elever 
med lesevansker. 
 
Hovedfunn 
Resultatene for elevene på ”Read Naturally” sammenliknet med kontrollgruppen viste ingen 
effekt (ES = 0.08) for leseforståelse på ”Woodcock Reading Master Test”. På denne testen 
skal elevene lese et kort avsnitt og fylle inn blanke felt med ord som passer. Dette krever en 
presis forståelse av setningsstruktur og grammatikk i tillegg til god forståelse av innholdet, for 
å utlede eksakt hvilket ord som passer inn.  
 
Jeg vil trekke frem at elevene i denne intervensjonen var både unge og hadde svært svake 
generelle leseferdigheter. Den manglende effekten kan skyldes liknende forhold som i 
Swicegood (1990). Rapporten forteller ikke om i  hvilken grad forklaringen av vanskelige ord 
gjøres kontekstualisert eller ikke. Det kan også være at elevene ikke hadde automatiserte 
avkodingsferdigheter og derfor hadde mer enn nok med å avkode og identifisere ords 
betydning på et-ords-nivå. Måleverktøyet som ble brukt, synes å fordre ferdigheter i  ”å lese 
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mellom linjene” og innta et forholdsvis abstrahert og dekontekstualisert forhold til det 
engelske språket. Det tror jeg ikke disse svake elevene hadde forutsetninger for. 
 
Forskning på majoritetspråklige elever har  imidlertid vist at svake lesere kan ha nytte av 
eksplisitt leseforståelsesundervisning. Den neste intervensjonen, ledet av Vaughn og hennes 
kollegaer, er tuftet på denne forskningen. 
 
4.2.5  Klingner m. fl. (2001) 
Sharon Vaughn, Janette Klingner og Diane Bryant har gjennom flere år forsket på ”CSR - 
Collaborative Strategic Reading”, der elevene undervises eksplisitt i leseforståelsesstrategier i 
samarbeidsgrupper. Arbeidet startet i 1996 da CSR ble utviklet med utgangspunkt i resiprok 
undervisning (Palincsar & Brown, 1984). Vaughn og hennes samarbeidspartnere 
videreutviklet metoden gjennom år med forskning på hva som ga effektiv undervisning. De 
var særlig opptatt av “ELLs”, elever med spesielle behov, lesevansker og adferdsvansker og 
som var integrert i vanlige klasser (Vaughn, Klingner og Bryant, 2001).  
 
Målet for intervensjonen var å inkludere elever med lærevansker og “ELLs” i tekstrelatert 
læring, lære strategier for leseforståelse og å gi elever med lærevansker en mulighet til å 
samarbeide og sosialiseres med de andre elevene i klassen. De ønsker å gi lærerne et verktøy 
for leseforståelsesopplæringen som kan brukes i vanlige klasser med integrerte elever, både 
andrespråkselever og andre elever med andre spesielle behov (Vaughn m. fl. 2001). 
 
I 2004 ledet Klingner og Vaughn et kvasieksperimentelt studie med en varighet på et år 
(Klingner m. fl. 2004). De gjennomførte lesestrategiundervisning i samarbeidsgrupper og 
vurderte effekt på leseforståelse. I utvalget hadde de elever med lærevansker, lav 
leseforståelse og  gjennomsnittlig til høy leseforståelse. De hadde også kontrollgrupper å 
sammenlikne med. Deres sentrale forskningsspørsmål var om elever med lærevansker i 
intervensjonsgruppene, fikk bedre strategikunnskap enn elever med lærevansker i 
kontrollgruppene. Samtidig ønsket de å undersøke hvordan lærere implementerte metoden i 
reelle klasser, med alle de utfordringer dette bar med seg.   
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211 elever fra 4. klasse deltok i studiet. Elevene kom fra 10 ulike klasserom på fem 
forskjellige skoler sør-øst i USA. Hovedvekten av elevene på alle skolene var spansktalende 
(92 - 97 %) og 25,6 % - 51 %  av disse ble karakterisert som å ha begrensede 
engelskferdigheter. Skoledistriktene rekrutterte elever fra hjem med lav sosioøkonomisk 
status, og de aller fleste elevene kvalifiserte for gratis eller redusert pris på lunsj. Alle elevene 
gikk i hel klasse med 26-34 elever, og undervisningen var på engelsk.  
 
Fem lærere på to skoler ble plukket til intervensjonsgruppen, og fem lærere fordelt på tre 
andre skoler utgjorde kontrollgruppen. Dette designet ble brukt fordi noen av lærerne kjente 
til metoden fra før, og forskerne ønsket å unngå påvirkning mellom intervensjonslærere og 
kontrollgruppelærere. Videre ønsket forskerne å fordele klassene for å tilstrebe mest mulig 
like forhold for intervensjons- og kontrollgruppene. De fordelte klassene ut fra forutsetninger 
som lærernes utdanningsnivå og arbeidserfaring og ulike forhold ved elevgruppene.  
  
Elevenes leseferdigheter ble målt med ”Gates McGinitie”, nivå 4. Som nevnt i kap. 4.1.5 er 
dette er en standardisert leseforståelsestest. Elevene leste 14 avsnitt i forskjellige fag- og 
skjønnlitterære sjangere og svarte på 48 leseforståelsesspørsmål. Spørsmålene utfordret 
elevenes evne til å konstruere mening ut fra tekst, gjøre slutninger og trekke konklusjoner.  
Det var to forskjellige versjoner for pre- og posttest. Elevene ble også vurdert ut fra ”think-
aloud strategy” intervju. Her leste elevene en forklarende tekst og ble avbrutt av forskerne og 
bedt om å beskrive hvordan de tenkte mens de leste. Både før-  under-  og 
etterlesingsstrategier ble vurdert. Lærernes implementering av opplegget ble vurdert ut fra 
observasjoner, videoobservasjoner, sjekkliste for implementering, logg og intervjuer før og 
etter implementeringen. 
 
I analysen ble elevene delt i 3 ulike ferdighetsnivåer. Et nivå ble karakterisert som elever med 
lærevansker. Dette var elever som presterte lavere enn deres evner skulle tilsi, målt med 
standardiserte tester. Et annet nivå var elever med svak leseforståelse basert på skår fra 
ovennevnte pretest og lærernes vurderinger. Resten av elevene ble betraktet som å ha middels 
til høye ferdigheter i leseforståelse. Resultater på leseforståelsestester og ”høyttenknings-
intervju” (jmf. 3.3.1 ”Den gode leser”) ble analysert adskilt ut fra nivå.  Resultater for elever 
med lærevansker vil jeg se bort fra. 
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Kontrollgruppelærerne underviste slik de var vant til. Deres undervisning ble også observert 
ved tre anledninger hver. Det var variert undervisning med prosjekter og lærerstyrt 
undervisning, fokus på vokabular og aktive elever. En av disse lærerne underviste i 
leseforståelsesstrategier. 
 
Intervensjonslærerne skulle implementere metoden to ganger i uka i et år. Elevene jobbet i hel 
klasse og i mindre grupper med fire viktige  strategier. De jobbet med  1) å aktivere 
bakgrunnskunnskaper og gjøre forutsigelser. 2) De overvåket leseforståelsen og fikk forklart 
ukjente ord og uttrykk 3) De trente på å skrive oppsummeringer og 4) å lage spørsmål til 
teksten. Dette er kognitive strategier som kan knyttes til Resiprok leseforståelsesundervisning 
(se  kap. 3.4.1). Etter modellering i hel klasse foregikk mye av elevenes arbeid i mindre 
grupper.   
 
Leseforståelsesstrategiene ble modellert på ”dagens tekst” i hel klasse først. Flere av elevene 
fikk prøve seg på en demonstrasjon for hele klassen. Elever og lærer lagde flere rollespill der 
de også øvde på de ulike rollene i gruppen. Dette var roller som leder, detektiv og reporter. 
Når elevene var klare for selvstendig gruppearbeid gikk de i heterogene grupper/par og jobbet 
med teksten på egen hånd. Dette gruppesamarbeidet var sentralt i “Collaborative Strategic 
Reading”. Som førlesings-strategi lette elevene etter hint ved å se på overskrifter, bilder og 
bildetekster. Elevene prøvde å forutse hva teksten kom til å handle om ved å bruke disse 
hintene og sin bakgrunnskunnskap om emnet. Elevene kunne øke hverandres 
bakgrunnskunnskap ved å diskutere dette i gruppen. Elevene samarbeidet også om å klargjøre 
ord og begreper de ikke forsto. Her brukte de “fix-up-strategies” som var modellert i forkant. 
Oppsummeringene ble gjort etter to leste avsnitt. Med maksimalt 10 ord skulle gruppen 
beskrive den viktigste hvem eller hva, hva som var det viktige med denne hvem/hva  og 
vurdere forslaget sammen.  
 
Hovedfunn  
Gjennomsnittskår for elevene i intervensjonsgruppene, viste at de økte sin leseforståelse mer 
enn kontrollgruppen. Skårene var kontrollert for pretest og forskjellen mellom de to gruppene 
var signifikant men lav (ES = .19). Det var stor variasjon i implementeringsnivå og effekt 
lærerne imellom. Det var store variasjoner i de ulike klassenes skår i kontrollgruppene også. 
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Generelt viste resultatene at jo oftere og bedre lærerne brukte metoden i sine klasser, jo mer 
økte effekten, med unntak av de mest erfarne lærerne. Lærereffekten var altså stor og 
avgjørende. De to mest erfarne lærerne fikk best resultater på leseforståelsestester selv om den 
ene læreren var i intervensjonsgruppen og den andre læreren var i kontrollgruppen. 
Intervensjonen ble forholdsvis dårlig implementert av intervensjonslæreren. Samtidig viste 
resultatene at den læreren som implementerte dårligst, fikk også dårligst skår i gruppen sin. 
Hvorvidt dette resultatet skyldes forhold ved denne læreren, denne gruppen eller selve 
metoden, blir bare spekulasjoner.  
 
På alle de tre ferdighetsnivåene fikk intervensjonsgruppen bedre økning av leseforståelse enn 
kontrollgruppen. Det var imidlertid bare for gruppen elever med middels til høye ferdigheter i 
leseforståelse at denne effekten var statistisk signifikant. Elever med svake ferdigheter på 
pretest økte sin leseforståelse mest, både i intervensjon og kontrollgruppen.  
Intervensjonsgruppen økte mer en kontrollgruppen, men denne forskjellen i skår på 
leseforståelsestest var ikke statistisk signifikant.  Forskjellene mellom intervensjons- og 
kontrollgruppene på ”høyttenknings”- intervjuene var ikke statistisk signifikante. Også her 
var lærereffekten betydelig.   
 
Jeg vil påpeke at å internalisere en komplisert kognitiv ferdighet som leseforståelse tar tid. 
Det fordrer derfor en viss varighet på intervensjonen for å få effekt på en individuell test. 
Klingner m. fl. (2004) hadde en ett år lang intervensjon med fokus på lesestrategier i 
samarbeidsgrupper. At de allikevel ikke fant generell effekt i form av økt leseforståelse for de 
lesesvake elevene, kan ha med testverktøy å gjøre. I Klingners m. fl. studie ble det brukt 
testen ”Gates McGinitie”. Slik jeg vurderer de ulike testene, er dette den som tydeligst skiller 
mellom utvinning og konstruksjon av mening i ulike typer tekster. Å få målt effekt på denne 
testen fordrer god evne til å forstå tekst. Dessuten peker forskerne selv på den betydelige 
lærereffekten, og flere av lærerne i både kontrollgruppen og intervensjonsgruppen fikk gode 
resultater. Dette gjaldt til tross for at de  implementerte dårlig. Det kan selvfølgelig diskuteres 
om disse lærerne hadde oppnådd gode resultater uansett hvilken metode de hadde brukt for å 
øke elevenes leseforståelse. Funnene til Klingner m. fl. (2004) viste at det kan være fruktbart 
å la mer sosiale og samspillsorienterte ståsteder også være med og forklare 
årsakssammenhenger, særlig med tanke på hvordan sosiokulturell kontekst er i gjensidig 
påvirkning med utvikling og læring. 
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I en liknende intervensjon utført av Sáenz m. kollegaer (2005) ble det lagt vekt på arbeid to og 
to i stedet for samarbeidsgrupper. Dessuten var forskerne mer delaktige i den neste 
intervensjonen.  
 
4.2.6   Sáenz m. fl. (2005) 
 
Laura M. Sáenz, Lynn S. Fuchs og Douglas Fuchs (2005) har ledet en studie som undersøkte 
effekten av PALS, ”Peer-Assisted Learning Strategies”. Dette er i likhet med Vaughn m. fl. 
(2001), et program for hele klasser. Det har også mye av det samme teoretiske fundamentet i 
resiprok undervisning. Som navnet antyder, jobber man i ”PALS” i samarbeidspar, ikke i 
grupper. Målet med metoden er bedre lesestrategi, bedre leseforståelse og bedre leseflyt. 
Elevene gjør øvelser som å gjennomgå det de har lest, lage sammendrag av avsnitt eller sider, 
skrive hovedpoenget i et avsnitt med så få ord som mulig og forutse for deretter å sjekke om 
man hadde rett.  
 
Det er tidligere forsket på denne metoden implementert i vanlige klasserom med integrerte 
engelskspråklige elever med lærevansker (Fuchs m. fl. 1997). Det ble da funnet statistisk 
signifikante forbedringer på leseflyt og leseforståelse for elever med lærevansker, 
lavtpresterende og gjennomsnittlig presterende elever. Høytpresterende elever ble ikke 
vurdert i denne tidligere undersøkelsen.  
 
I foreliggende studie deltok 132 spansktalende elever med engelsk som andrespråk  og deres 
lærere fra et skoledistrikt i sør-Texas, USA. Det var 12 klasser fra 3.- 6. trinn. Klassene ble 
tilfeldig fordelt til intervensjon- eller kontrollgruppe. Elevenes engelskferdigheter ble testet 
med ”Woodcock Munoz Language Survey”. Det ble utført for å klassifisere elevene ut fra 
engelskferdigheter. Pretestene viste at de fleste elevene hadde begrensete engelskferdigheter 
med en gjennomsnittlig skår på 3.11, der 1 er ingen ferdighet og 5 er avansert engelsk som 
første språklige. I analysen av denne undersøkelsen ble elever med lærevansker sammenliknet 
med lavt, gjennomsnittlig og høyt- presterende klassekamerater. 
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Det ble brukt CRAB (”The Comprehensive Reading Assessment Battery”), for å vurdere 
resultatene for leseforståelse. Denne testen har forskerne utviklet selv og brukt i sin tidligere 
forskning. De måler leseflyt; antall ord lest korrekt på 3 min. (to ganger), leseforståelse; 10 
spørsmål fra teksten og en kombinasjon av leseflyt/forståelse med utelatte ord og der elevene 
må streke under det riktige ordet i parentesen ved multiple choice. Det opplyses ikke om 
elevene kan utlede svarene på spørsmålene direkte fra teksten eller om svarene ligger mer 
implisitt.  
 
I denne intervensjonen brukte de samme materiale, metoder og øvelser for både elever og 
lærere som da Fuchs et al. gjorde undersøkelsen på engelskspråklige elever i 1997. Opplegget 
ble gjennomført 3 ganger i uka/á 35 min. i 15 uker.  I tillegg kom tid til pre- og posttesting og 
trening for både lærere og elever. Rankingen fra pretesten ble brukt for å sette elevene 
sammen i par der den ene eleven i paret har litt bedre engelskferdigheter enn den andre. Hver 
3.- 4. uke ble parene rullert.  
 
Både lærere og elever trente på opplegget før intervensjonen startet. Lærerne fikk en dag med 
kursing, forelesinger og ”workshop”. De fikk en manual med oppgaver og øvelser til elevene. 
Elevenes opplæring startet en uke før implementeringen av selve intervensjonen og varte i 7 
uker. Opplæringen innebar 5 x 45 min. makkerlesing og avsnittsforkorting, 2 x 45 min. 
trening i å forutsi hva som skjer, og først den 6. uka var alle tre aktivitetene implementert. 
Forskere og medhjelpere var med for å assistere denne treningen som besto av rollespill, 
øvelser og modelleringer. Selve undervisningen de neste ukene var det lærerne som utførte.  
 
Hovedfunn 
Resultatene på CRAB i intervensjonsgruppa sammenliknet med kontrollgruppa, viser en klar, 
statistisk signifikant forbedring av leseforståelsen uavhengig av elevenes utgangspunkt. 
Effektstørrelsene for  de ulike nivåene var  LD = 1.03, LA = .86 AA = :60 og HA = 1.02. 
Særlig de svakeste elevene med lærevansker og de sterkeste fikk en god effekt med en 
forbedring på over et standardavvik. Dette resultatet var bedre enn forskerne hadde ventet seg 
(s. 242). På ”Maze Choice” deltesten som måler kombinasjonen leseflyt/leseforståelse, viste 
resultatene en forbedring, men forskjellen er ikke statistisk signifikant på hele populasjonen 
(LD = .75, LA = .02, AA = .13 og HA = .68). Det er igjen en tendens som viser best effekt på 
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de svakeste og sterkeste. Rapporten gir ikke opplysninger om det er gjort en kvalitativ eller 
statistisk vurdering av sammenheng mellom elevenes resultater og kvalitet ved 
implementeringen.   
 
Jeg synes det er spesielt positivt for overføring til praksis, at det i denne intervensjonen ser ut 
til at de samme undervisningsmetodene kan virke for både majoritetspråklige og 
minoritetsspråklige elever for å øke leseforståelse. De svakeste elevene fikk her hjelp og støtte 
av en medelev som var litt sterkere enn seg selv. Dette gir gode forutsetninger for å jobbe i 
deres nærmeste utviklingssone (jmf. Vygotsky). Det kan være mange grunner til at de 
sterkeste elevene fikk så god effekt. F.eks. kan det å hjelpe andre gi elevene trening i å innta 
et metakognitivt og abstrahert forhold til sine egne kunnskaper og ferdigheter. De sterkeste 
elevene hadde forutsetninger for å sette ord på sine kunnskaper for å videreformidle de til 
andre. Elevene med gjennomsnittlige ferdigheter klarte ikke denne abstraksjonen i samme 
grad.  
 
I den siste intervensjonen jeg presenterer, var det fokus på liknende strategier for å øke 
forståelse. Dette var en intervensjon som kun rettet seg mot minoritetsspråklige elever med 
lærevansker (Denton m.fl. 2008). 
 
4.2.7   Denton m. fl. (2008) 
 
I et studie publisert i 2008, har Denton, Wexler, Vaughn og Deanna ledet en 13 uker lang 
intervensjon for minoritetsspråklige 6. - 8. klasseelever med store lesevansker (Denton m. fl. 
2008). Dette var svært svake lesere og elevene leste fra 10 til 79 ord riktig per min. på en 5. 
klasse test. Elevene kom fra et skole/hjemmemiljø preget av lav sosial-økonomisk status. De 
fleste hadde spansk morsmål, men det var også andre språkgrupper. Nesten halvparten av 
elevene hadde begrensede engelskferdigheter. Dette var et kvalitativt studie med 20 elever i 
intervensjonsgruppen og 18 elever i kontrollgruppen.  
 
Pre- og posttest med ”Woodcock-Johnson Tests of Achievement III” (WJ III) vurderte 
leseflyt, leseforståelse, ordgjenkjenning og staving. Dette er nasjonalt standardiserte tester 
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som måler leseforståelse på setningsnivå. Elevenes sosiale ferdigheter og problematferd ble 
også vurdert.  
 
Kontrollgruppen fikk skolens ordinære støtteundervisning, mens intervensjonsgruppen fikk 
40 min. daglig, eksplisitt og systematisk instruksjon med fokus på vokabular, leseflyt, og 
øvelser i forskjellige leseforståelsesstrategier. Elevene var delt i grupper på to til fire elever. 
Øvingene var mest på ordnivå fordi elevene var så svake. Vektlegging av vokabular og 
strategiundervisning ble innbakt med visualiseringer, konkretiseringer og tydelig 
undervisning. Lærerne passet på å bygge på bakgrunnskunnskap i forbindelse med tekstlesing 
før og under lesing for å øke forståelse. Det var også øvelser i dekoding og lesetrening på 
kortere og lengre tekster mellom 100 og 450 ord.  Hver dag var det minst 15 minutter til 
direkte leseforståelsesstrategier og vokabulartrening. 
 
To av skolens lærere utførte undervisningen. De fikk minst 10 timer kursing i opplegget og i 
tillegg veiledning fra forskerne underveis. Den ene hadde 9 års erfaring fra spesialpedagogikk 
og den andre hadde flere års erfaring fra andrespråksopplæring. Forskerne observerte lærernes 
undervisning ved tre anledninger med tanke på å vurdere implementering og fant dette 
tilfredsstillende.   
 
Hovedfunn 
Resultatene viste at verken intervensjon- eller kontrollgruppen hadde noen effekt av 
undervisningen. På enkelte punkter var det negativ effekt.  På det sosiale og problematferd var 
det imidlertid forbedringer.  Lærerne rapporterte at det var mange avbrudd i undervisningen 
med irettesettelser. 
 
At forskerne ikke fant effekt i dette studiet, kan ha motivasjonelle, metodiske og rent 
lesefaglige årsaker. Det er mulig undersøkelsen ikke har styrke til å finne effekt f.eks. pga 
utvalgstørrelsen. Psykologiske forhold som skoletretthet, lavt selvbilde og negativ 
målorientering kan få stor betydning i et så lite utvalg og gjøre at selve intervensjonens 
metodikk ikke får vist effekt i denne undersøkelsen. Det opplyses ikke om enkelte av disse 
elevene hadde dysleksi, ADHD eller andre tilleggsvansker som ga alvorlige 
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konsentrasjonsproblemer og lesevansker. Manglende effekt kan også komme av atypisk 
kontrollgruppeatferd, som at elevene eller lærerne i kontrollgruppen gir en ekstra innsats i 
intervensjonsperioden.  
 
4.2.8 Oppsummering  av intervensjoner med direkte 
leseforståelsesundervisning 
 
Jeg har beskrevet 7 intervensjoner der forskerne ønsker å finne effekt på leseforståelse ved å 
gi elevene eksplisitt leseforståelsesundervisning. En av intervensjonene er fra 1990, resten er 
fra 1998 og nyere. Alle intervensjonene er designet som randomiserte eksperiment eller som 
kvasieksperiment med kontrollgruppe og pre-posttest.  
 
Implementering 
I motsetning til vokabularintervensjonene var det ikke bare klassens egne lærere som 
implementerte intervensjonene. Jeg kjenner ikke til hvordan intervensjonen ble utført og 
vurdert i studiet til Swicegood (1990). I Shames (1998) studie var en forskningsassistent 
sammen med lærer på deler av undervisningen og i Sáenz og kollegers (2005) studie var 
forskerne med på opplæring av elevene i å bruke metodikken i intervensjonen. I studiet til 
Denton m. fl. (2004) var det studenter som studerte leseundervisning med fokus på elever 
med lesevansker. Disse studentene fikk kontinuerlig støtte i implementeringen. Dette ga lite 
frihet til lærerne i sin utøvelse av lærerrollen og gir mindre mulighet for overføring til praksis. 
I mange klasserom er det stadige avbrytelser og konkurranse om hva som skal være i fokus i 
undervisningen. Lærere er i forskjellig grad knyttet til bestemte pedagogiske opplegg.  Noen 
liker faste rammer og andre liker mer frihet i utøvelse av yrkesrollen.  
 
I de tre siste intervensjonene (Saunders m. fl (1999), Klingner m. fl. (2004) og Denton m. fl. 
(2008)) var det klassens egne lærere som implementerte undervisningen.  Klingner m. fl. 
(2004) vurderte og beregnet statistisk lærereffektens sammenheng med elevenes økte 
leseforståelse. I motsetning til Carlo m. fl. (2004) som ikke fant noen sammenheng mellom 
kvaliteten på lærernes implementering og elevenes resultater, fant  Klingner m. fl. (2004) en 
betydelig lærereffekt. Den læreren i intervensjonsgruppen som implementerte dårligst hadde 
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dårligst resultater, og den som implementerte best hadde de beste resultatene. Klingner m. fl. 
fant også at de to lærerne i kvasieksperimentet som hadde undervist lengst (over ti år), fikk 
best resultater uavhengig av intervensjonen. Den ene av disse lærerne var i kontrollgruppen 
og den andre implementerte intervensjonen forholdsvis dårlig. Det kan tyde på at et godt 
pedagogisk og metodisk tilrettelagt undervisningsopplegg i leseforståelse er viktigere for mer 
uerfarne og nyutdannede lærere. 
 
Design og utvalg 
I utvalgene var det også store variasjoner. Det var fra 20 til 211 elever der de fleste hadde 
spansk førstespråk og engelsk andrespråk. I et av utvalgene (Klingner m. fl. 2004) viste 
analysen effekt (evt. ikke effekt) for elever med lesevansker, men i utvalget var det blandet 
andrespråkslesere og noen få førstespråkslesere. Det  kommer ikke fram av analysene om det 
var forskjellige resultater ut fra språkbakgrunn. I de resterende 6 utvalgene er det kun 
andrespråkslesere. Aldersgruppene varierer fra 2. til 11. klassetrinn. I 5 av de 7 
intervensjonene rapporteres det spesifikt om effekt for elever med svake leseferdigheter. De 
to studiene som ikke rapporterer spesifikt om effekt for elever med svake leseferdigheter 
(Swicegood, 1990 og Saunders og Goldenberg, 1999a) har begge kun andrespråklige elever i 
utvalget.    
 
Intervensjonenes varighet og intensitet varierer også. Det er f.eks. to undervisningstimer 
daglig i fire dager, 40 min. daglig i 13 uker eller to timer i uken i et år. Undervisningen gis en-
til-en, i små grupper, større grupper og i hel klasse.  
 
Disse funnene gir ikke et konsistent bilde av hva som kan være effektfullt eller ikke.  Effekt 
og manglende effekt finnes på tvers av ulike utvalg og ulike design. Både intensive, korte 
intervensjoner og ukentlig jobbing et helt år gir varierende effekt.  
 
Måleverktøy 
I en av intervensjonene har jeg ikke nærmere informasjon om hvilke tester som er brukt som 
verktøy for å måle effekt på leseforståelse. De seks andre intervensjonene bruker seks 
forskjellige måleverktøy. To av disse verktøyene har forskerne utarbeidet selv og designet 
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spesielt til intervensjonen. Det er store variasjoner i hva slags informasjon de ulike 
intervensjonsrapportene gir om selve testingen. Der slik informasjon gis, er det fokus på 
reseptiv språkforståelse (kap. 3.3.2). I Saunders m. fl. (1999) vurderes også aktiv 
språkferdighet ved at elevene skal skrive et essay. Elevene leser enten setninger eller avsnitt 
fra fag- og/eller skjønnlitterære tekster og svarer på spørsmål i etterkant. Siden det er så 
variert informasjon og store forskjeller på testene, kan jeg ikke sammenlikne intervensjonene 
direkte med hverandre. Det som er felles for de fleste måleverktøyene er at de ikke tester det 
samme som elevene trener på. Testene utføres individuelt, men mye av undervisningen er 
gjort i samarbeid med medelever eller lærer. Dette kan være noe av forklaringen for hvorfor 
det er så vanskelig å finne effekt av intervensjonene for de svakeste elevene.  
 
Innhold i intervensjonene 
I alle intervensjonene undervises det i kognitive leseforståelsesstrategier som kan organiseres 
i  før- , underveis- og etterlesingsstrategier. Det har vært fokus på å aktivere 
bakgrunnskunnskaper og å gjøre forutsigelser, identifisere og forklare vanskelige ord og 
begreper, overvåking av leseforståelsen underveis, oppsummere innhold muntlig eller ved å 
skrive sammendrag/referat og å stille relevante spørsmål til teksten underveis eller etterpå og 
svare på disse. Noen av intervensjonene har flere av disse strategiene med i undervisningen 
og noen har kun noen få.  
 
Resultater i forhold til lesesvake minoritetsspråklige elever 
Resultatene viser stor variasjon i hvilke intervensjoner som finner og ikke finner effekt på 
leseforståelse for andrespråkslesere med svake leseferdigheter. Swicegood (1990), Denton 
(2004), Denton (2008) og Klingner m. fl. (2004) kan ikke rapportere om klar signifikant 
effekt  for denne elevgruppen i sine intervensjoner. De er alle forskjellige i metodisk design, 
utvalg, gjennomføring og hvilke leseforståelsestrategier de vektlegger. Både Denton m. fl. 
(2004) og Denton m. fl. (2008) har elever som er svært svake i sitt utvalg. I likhet med 
vokabularintervensjonene kan det derfor se ut som det er vanskelig å finne effekt for de aller 
svakeste.  
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Sáenz m. fl. (2005), Saunders m. fl. (1999) og Shames (1998) kan alle tre rapportere om 
signifikant effekt på leseforståelse for den gjeldende elevgruppen. Også disse tre 
intervensjonene har forskjellig design, utvalg, gjennomføring og valg av 
leseforståelsesstrategier som vektlegges. Alle disse intervensjonene vektlegger elevenes 
muntlige aktivitet og bruk av bakgrunnsforståelse i samarbeid med medelever. 
 
 
4.3 Oppsummering av funn fra intervensjonene 
 
De ulike intervensjonene operasjonaliserer begrepet leseforståelse litt forskjellig og har 
forskjellige testverktøy for å måle dette. Dette truer begrepsvaliditeten og gjør det vanskelig å 
sammenlikne resultater direkte. Ut fra mitt begrensede utvalg kan jeg ikke si noe entydig og 
sikkert om verken vokabular, leseforståelsestrategier eller hva som har effekt for 
leseforståelse for elevgruppen jeg fokuserer på. Det tegnes allikevel et interessant bilde. Det 
har vært mange interessante aspekter å fokusere på, men jeg har valgt å fokusere på tre 
hovedfunn i min oppgave. Funnene peker på noen sammenhenger intervensjonenes ulike 
metoder har med elevenes økte leseforståelse. Denne oppsummeringen utgjør med dette et 
svar på underproblemstilling 1: Hva sier andrespråksforskningen om metoder for 
undervisning i vokabular og leseforståelsesstrategier og sammenhengen med 
minoritetsspråklige elevers økte leseforståelse? 
 
Vokabularintervensjonene er mer samstemte enn leseforståelsesintervensjonene  
Vokabularintervensjonene peker mer i samme retning enn leseforståelsesintervensjonene. Å 
lære elevene strategier for å øke vokabular eller å øke vokabular direkte, er viktig og nyttig 
for de fleste elever i de forskjellige utvalgene. Alle fem vokabularintervensjonene finner 
effekt i form av økt leseforståelse, og tre av disse rapporterer direkte om effekt for lesesvake 
minoritetsspråklige elever. Dette viser at det Dole (2000) og Andreassen (2008) kaller 
implisitt undervisning i leseforståelse, kan ha effekt for minoritetsspråklige elever med svake 
leseferdigheter.  
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Fire av sju leseforståelsesintervensjoner kan ikke finne tilsvarende effekt i form av økt 
leseforståelse for minoritetsspråklige elever med svake leseferdigheter. Tre av 
intervensjonene finner imidlertid slike effekter. Disse intervensjonene er svært forskjellige, 
men alle tre har fokus på muntlig aktivitet i samspill med medelever og på å øke elevenes 
bakgrunnskunnskaper. Dette tyder på at det kan ha effekt for minoritetsspråklige elever å 
jobbe eksplisitt med leseforståelsesstrategier. Det er derimot vanskeligere å finne effekt for 
eksplisitt undervisning i leseforståelse, enn for vokabularintervensjoner, særlig for de aller 
svakeste.  
 
Det er vanskelig å finne effekt for de aller svakeste 
Det er særlig for de svakeste elevene det er vanskelig å finne positive resultater. 
Intervensjoner kan ha effekt for svake lesere, men ikke de yngste og/eller svakeste innenfor 
gruppen ”svake lesere”. Jeg synes flere av intervensjonene i min presentasjon tydeliggjør at 
før elevene kan ta i bruk og ha fullt utbytte av undervisning som fokuserer på strategier for 
vokabularlæring eller strategier for leseforståelse, må de ha noen mer grunnleggende 
kunnskaper og ferdigheter. Resultatene fra f. eks. Lubliner og Smetana (2005) og Denton m. 
fl. (2005, 2008), viser at de aller svakeste har vanskeligst for ta strategier for vokabularlæring 
og leseforståelse i bruk. Dette kan tyde på at bruk av strategier forutsetter et visst nivå av både 
vokabular, bakgrunnskunnskaper og kognitive forutsetninger for abstrakt og 
dekontekstualisert tankegang. Det kan se ut som de yngste (og svakeste) har god nytte av 
konkrete, lekpregete aktiviteter. Jeg vil drøfte dette ut fra ulike læringsteoretiske ståsteder i 
kap. 5.2 
 
Den viktige bakgrunnskunnskapen  
Å øke og/eller lære å bruke sin bakgrunnskunnskap er også vektlagt i intervensjonene. 
Bakgrunnskunnskap defineres og brukes forskjellig i de ulike intervensjonene. Både 
vokabular- og leseforståelsesintervensjonene vektlegger denne kunnskapen, men dette kan 
dreie seg om alt fra kunnskap om ords betydning, kunnskap om grammatisk struktur, sjanger 
og kunnskap om fag og emner. Det kan derfor være misvisende å bruke begrepet 
bakgrunnskunnskap som en samlebetegnelse på tvers av alle intervensjonene.  
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Ut fra dette vil jeg si at de intervensjonene jeg presenterer, viser at både implisitte og 
eksplisitte metoder for leseforståelsesundervisning kan ha effekt for minoritetsspråklige 
elever med svake leseferdigheter. Det er viktig for de minoritetsspråklige elevene å være 
aktive i læringsprosessen og at de kan bruke den bakgrunnskunnskapen de allerede har. Det 
ser også ut til at de eldste elevene har mest nytte av eksplisitt undervisning i leseforståelse og 
direkte opplæring i vokabularlæringsstrategier.  Intervensjonene viser at undervisning som 
tidligere empirisk forskning har vist god effekt for majoritetsspråklige elever, ikke 
nødvendigvis har samme gode effekten for alle minoritetsspråklige elever.  
 
I neste kapittel vil jeg drøfte hvordan vi kan forstå disse funnene. Med dette svarer jeg på 
underproblemstilling nr. 2:  Hvordan kan vi forstå funnene fra de presenterte 
intervensjonsstudiene, og hvilke implikasjoner har funnene for undervisning i leseforståelse 
for lesesvake minoritetsspråklige elever?  
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5.0 DRØFTING AV FUNN OG
 IMPLIKASJONER FOR UNDERVISNING 
 
Å lese med forståelse ser jeg på som en ferdighet og en kunst som eleven lærer å beherske. 
Språket er blant de viktigste redskapene og samtidig en delferdighet for å beherske denne 
kunsten. Det kan være en utfordring å beskrive og å studere en ferdighet som ikke kan 
observeres. Likeledes kan det være en utfordring å lære å beherske kunsten. Min datter har 
nettopp lært en annen lettere observerbar ferdighet; hun behersker kunsten å sykle. En av de 
viktigste redskapene og samtidig delferdighetene hun bruker i syklekunsten er balanse.  Å be 
noen sykle uten balanse ser jeg på som det samme som å be noen lese med forståelse uten 
språk. Likheten mellom å lese med forståelse og å sykle er at når man først behersker kunsten, 
er dette en ferdighet og en kunnskap individet besitter – og ikke glemmer.  
 
5.1  Innledende betraktninger 
 
Masteroppgaven har tre sentrale begreper; leseforståelse, vokabular og strategier. Med 
strategier mener jeg her både leseforståelsesstrategier og strategier for vokabularlæring. Noen 
aspekter ved disse begrepene vil jeg trekke fram og diskutere. I drøftingen som følger, vil jeg 
ha fokus på de tre funnene fra intervensjonene som jeg har presentert. Samtidig vil jeg peke 
på noen utfordringer for undervisning i leseforståelse for lesesvake minoritetsspråklige elever, 
som intervensjonene har tydeliggjort. Jeg vil antyde hvilke implikasjoner dette kan få for 
praksis med noen påfølgende metodiske betraktninger. I kap. 5.5 evaluerer jeg mitt eget 
arbeid og før jeg avslutningsvis peker på aspekter ved lærerrollen og utfordringer for 
fremtidig forskning. 
 
5.1.1  Det sosiokulturelle grunnsyn 
  
I oppgavens teoridel la jeg stor vekt på leseren og forskning om undervisningskonteksten. 
Snow og Sweet (2003) beskriver leseforståelse som en gjensidig interaksjon mellom aktivitet, 
leser og tekst. Denne interaksjonen er alltid i utvikling og foregår i en sosiokulturell kontekst 
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som påvirker alle elementene. Ingen av elementene kan sees isolert fra de andre. Instruksjon 
som gis underveis og i det fysiske miljøet er en viktig faktor. Rand Reading Study Group 
mener det er viktig å skille mellom det leseren tar med seg til lesingen og hva de tar med seg 
ut av lesingen (Snow og Sweet 2003). Vi vet for eksempel mye om enkeltfaktorers betydning 
for forståelse, f.eks. vokabular, men forskningen forteller mindre om hvordan vokabular 
forandrer seg gjennom lesingen.  
 
En motsetning til dette er mer behavioristiske retninger som ser på læring som et resultat av 
modellering, imitasjon og positiv feedback/mestringsfølelse. Individet som lærer og det totale 
læringsmiljøet tillegges mer vekt i det sosiokulturelle læringssynet. Mer sosiale retninger 
igjen vektlegger deltagelse og opplevelse av læringsfelleskap. Jeg vil ikke starte en 
læringsteoretisk diskusjon her, men som jeg skrev innledningsvis (kap. 1.5) ønsker jeg å ha et 
pragmatisk syn på ulike læringsteoretiske perspektiver og la ulike perspektiver blomstre side 
om side. Jeg vil gjerne unngå det Schoenfeld (i Bråten 2002) kaller tunnelsyn ved å ha et for 
snevert fokus på kognitive prosesser.  
Dette får konsekvenser for mitt syn på hvordan kunnskap dannes og utvikling skjer. Videre 
får det betydning for hvordan jeg forstår funnene og besvarer mine forskningsspørsmål. I den 
videre diskusjonen ønsker jeg ikke å skille skarpt mellom kunnskap og ferdighet. Jeg ønsker 
heller ikke å skille mellom tilegnelse av kunnskap som en individuell kognitiv prosess og 
læring i et sosialt felleskap. Hvorvidt vi lærer av å tenke selv eller ved å observere andre, og i 
hvilken rekkefølge dette skjer, er en diskusjon jeg ikke vil føre her. Dette kommer an på 
person, situasjon, hva som skal læres og samspillet mellom disse faktorene.  
 
5.1.2  Begrepet  leseforståelse  
 
Som nevnt i kap. 2.4.3 Begrepsvaliditet, er det viktig at intervensjonene måler de relevante 
begrepene. Videre at forskerne operasjonaliserer begrepene slik at de er målbare. Det kan 
være komplisert å operasjonalisere et abstrakt og komplisert begrep som leseforståelse. Å 
utvinne og konstruere mening kan ses på som to atskilte kognitive ferdigheter (jmf. kap. 3.1).  
Som jeg har vist tidligere, er det i sistnevnte ”konstruksjon av mening” hovedutfordringen til 
elever som har svak leseforståelse ligger (kap. 1.1, Saunders og Goldenberg 1999). For å få en 
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dypere forståelse av teksten, for å lære og utvikle ny kognitiv erkjennelse, må leseren bruke 
sin bakgrunnskunnskap og andre kognitive ressurser, og konstruere mening i et samspill med 
teksten. Det er særlig i denne dypere forståelsen av teksten mange svake lesere får problemer. 
Dette kan da være noe av årsaken til at minoritetsspråklige elever i Norge skårer så dårlig på 
refleksjonsoppgaver på lesetester som PISA og liknende undersøkelser (jmf. kap. 1.1). Her 
kan leseren trenge noen redskaper/hjelpemidler og ferdighet i å bruke dem, for å hjelpe seg i 
prosessen. Leseforståelsestrategier og vokabularlæringsstrategier kan være to av disse 
hjelpemidlene.  
 
I kap. 3.4.2  beskrev jeg kort det Pressley kaller ”balansert leseopplæring” og som Garcia 
(2003) støtter. De legger mye vekt på top-down prosesser som bakgrunnsforståelse om 
tekstens tematiske innhold, lingvistiske strukturer og sjangerkunnskap. Droop og Verhallen 
(kap 3.1.2) vektlegger også særlig betydningen av bakgrunnskunnskaper. Selv om 
bakgrunnskunnskaper har vist seg å ha en avgjørende betydning for å konstruere mening, vil 
jeg si at vokabular har minst like stor betydning. De vokabularintervensjonene jeg har sett på 
peker i samme retning og viser at kunnskap om vokabular kan ha effekt for leseforståelsen til  
minoritetsspråklige elever med svake leseferdigheter.   
 
 
5.2   Funn 1 og funn 2; Vokabularintervensjonene er mer 
 samstemte enn leseforståelsesintervensjonene og det er 
 vanskelig å finne effekt for de aller svakeste 
 
Som jeg har påpekt i kap. 4.1.6 og 4.3, ser det ut til at vokabularintervensjonene peker mer i 
samme retning, mens lesestrategiintervensjonene spriker mer i hvilke som finner og hvilke 
som ikke finner effekt av intervensjonen. Både majoritetspråklige og minoritetsspråklige 
elever kan få bedre leseforståelse som en indirekte effekt av økt vokabularkunnskap og øvelse 
i å bruke strategier for å utlede betydning av ukjent vokabular. Når det gjelder 
minoritetsspråklige elever spesielt, kan resultatene tyde på at det er vanskelig å nå de aller  
svakeste. Jeg vil nå drøfte hvordan vi kan forstå disse to første funnene jeg har presentert.  
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5.2.1  Betydning av vokabular 
Dersom vi forutsetter at andrespråket utvikles etter de samme prinsipper som førstespråket, 
betyr dette at elevene utvikler sitt vokabular ved samhandling og samtale med andre. Først 
med helt konkrete opplevelser og å gjøre en aktivitet som støtte. Denne støtten kan bli mindre 
og mindre konkret ettersom vokabularet og generelle andrespråklige ferdigheter øker, og etter 
hvert blir støtten helt dekontekstualisert. Jmf. kap. 3.2.3. ”Paradigmatisk og syntagmatisk 
ordkunnskap” er det dekontekstualiserte språket et tegn på en mer abstrahert tanke, og 
kjennetegnes av paradigmatiske meningsrelasjoner. Denne evnen øker med alder og 
språkferdighet i andrespråket. Resultatene fra intervensjonene kan tyde på at de yngste 
og/eller svakeste elevene ikke har utviklet et dekontekstualisert språk enda (Swicegood 1990, 
Denton 2004, Denton 2008). De har da ikke forutsetninger for å forstå tekst på et slikt nivå at 
de kan konstruere mening i samspill med teksten. Denne elevgruppen vil i følge teorien ha 
nytte av helt konkrete opplevelser, fysiske aktiviteter og muntlige språkaktiviteter som støtte 
for vokabularutviklingen og leseforståelsen (jmf. 3.3.1 ”Den aktive eleven”).  
 
Pressley (2006) beskriver et forsøk der majoritetspråklige femtetrinnselever lærer om ord og 
hvordan utlede betydning ut fra indre og ytre kontekst. Han hevder at slik vokabulartrening 
ikke har effekt på leseforståelsen. Han hevder at til tross for at noe forskning finner 
sammenheng mellom vokabular og leseforståelse, mener han at å øke elevers vokabular vil 
ikke øke deres leseforståelse nevneverdig. Tvert imot mener han at det er en tredje faktor som 
spiller inn, generell intelligens. Altså hevder han at mennesker med lavt vokabular tenderer 
mot lavere intelligens og lavere forståelse vise versa. Pressley formulerer seg slik:  
 
”It very well could be that the correlation between vocabulary knowledge and 
comprehension reflects a third variable at work – most likely, that both reflect general 
intelligence” (s. 220).  
 
Man kan selvfølgelig ikke utelukke at det er flere variabler som betyr noe i diskusjonen om 
vokabularets sammenheng med leseforståelse. I mine studier er det forskjellige typer utvalg, 
og ikke alle kontrollerer for generelle evner. Jeg har et fokus på elever som har svake 
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leseferdigheter, men jeg mener det ikke nødvendigvis har noe med intelligens å gjøre. I to av 
de intervensjonene jeg beskriver er elevene kategorisert ut fra at de har lærevansker. I begge 
studiene har elevene betegnelsen ”learning disabilities” uavhengig av intervensjonen og basert 
på generelle kriterier som at det er et misforhold mellom evner og prestasjoner (Klingner m.fl. 
2004). Dette kan tyde på at det ikke er deres kognitive evner som er hovedutfordringen for 
disse elevene.  
 
Det kan være vanskelig å skille mellom vokabular og intelligens. Det er en fare for at 
intelligens knyttes til en forestilling om en relativt konstant og medfødt variabel ved individet. 
Intelligens kan også lett forveksles med hva elever har utviklet begreper om. Et 
sosialkonstruktivistisk syn på vokabular innebærer at vokabularkunnskap utvikler seg ut fra 
den virksomhet den lærende bedriver. En gitt kultur innenfor et folkeslag eller innenfor en 
familie, utvikler mye kunnskap om, begrep om og vokabular som betegner fenomener som er 
avgjørende i deres hverdag. Det som er en fare ved disse kulturelle forskjellene er å forbinde 
hva en kultur har nytte av, og dermed utviklet begrep om, og ukritisk knytte dette til logisk 
intelligens.   
 
Med dette vil jeg påpeke betydningen av at minoritetsspråklige elever, særlig de aller 
svakeste, ikke bare jobber med å øke vokabular, men også jobber konkret og praktisk med å 
utvikle begrepsforståelse innenfor emner som anses sentral i vestlig skolekultur.  
 
5.2.2 Vokabularlæringsstrategier 
 
Når det gjelder strategier for å lære vokabular, viser som nevnt de intervensjonene jeg 
presenterer, at elevene øker sitt vokabular og sine ferdigheter i å bruke strategier til å utlede 
nye ord. Dette er også implisitte metoder for å øke elevenes leseforståelse. Det er derimot 
vanskelig å si noe sikkert om hva som egentlig er årsaken til den effekten man finner. Er det 
f.eks. det at elevene deltar i et felleskap med muntlige språkaktiviteter som øker deres 
muntlige språkferdigheter generelt, er det økt bredde-/dybdevokabular eller strategibruk? 
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I flere av vokabularintervensjonene var det fokus på å øke elevenes metakognitive og 
metalingvistiske bevissthet. Elevene lærte om ord. Dette var en kunnskap de tok med seg og 
brukte ubevisst i den tilfeldige læringen. De fikk vokabulardybdekunnskap som 
meningsrelasjoner og ords flere betydninger, kunnskap om morfologisk struktur og kunnskap 
om kognater (ord som ligner på morsmål og andrespråk). Jmf. kap. 3.3.3 ”Direkte 
vokabularlæring” støttes dette av Nagy og Scott (2000). Det er mer effektivt å lære slike 
strategier enn å lære ordene enkeltvis. Det vil også ta uforholdsmessig lang tid å bygge opp 
tilstrekkelig bakgrunnskunnskap for å gjøre leksikalske slutninger. Lesesvake 
minoritetsspråklige elever vil ha problemer med å ta igjen de majoritetspråklige (Nagy 2008).  
 
Schmitt og McCarthy (2008) hevder elevene må både lære ords betydning direkte og lære 
strategier for hvordan man kan utlede ords mening fra kontekst. Konteksten fungerer som det 
Vygotsky kaller ”scaffolding”. Den gir elevene støtte som de trenger frem til de har 
automatisert ordenes betydning og har en klar forståelse av alle sentrale ord i en tekst. Jo 
svakere elevene er, jo rikere kontekst trenger de. Lubliner og Smetanas (2005) og Nelson og 
Stages (2008) vokabularintervensjoner viser sterk og moderat positiv effekt for leseforståelse 
for lesesvake elever ved direkte læring i å bruke strategier for utledning av nye ord elevene 
lærer i tekst.  
 
For de yngste og aller svakeste leserne kan fokus på ”lek med språket” gi elevene en 
metaspråklig opplevelse uten å bruke abstrakte og vanskelige ord elevene ikke forstår. Å få 
slik metakognitiv kunnskap kan hjelpe elevene til å utvikle en mer analytisk holdning til 
lærestoffet. Elevene lærer på en indirekte måte å ”lese mellom linjene”. De blir mer 
oppmerksom på teksten, ordenes betydning og om de forstår det de leser. 
 
Jeg vil med dette støtte meg til Schmitt (2008) og Nagy (2008) som mener det er mer effektivt 
å lære strategier for ordlæring enn å lære ordene enkeltvis. De intervensjonene jeg har 
presentert støtter dette synet, men jeg må påpeke at det kan se ut som de aller svakeste ikke 
har like stort utbytte av at denne direkte undervisningen.  
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Intervensjonene som tar sikte på å øke leseforståelse ved å eksplisitt lære elevene 
leseforståelsesstrategier, viser varierende resultater. Dette tydeliggjør at det er vanskelig å 
undervise minoritetsspråklige elever i bruk av lesestrategier. Blant disse intervensjonene 
kommer det særlig tydelig fram at de yngste og aller svakeste har vanskeligst for å ta 
strategier i bruk. Dette skal jeg nå drøfte ut fra et læringsteoretisk perspektiv. Hva som skiller 
”de aller svakeste” fra de som ”bare er lesesvake” er en glidende overgang som må avgjøres 
individuelt i hvert enkelt tilfelle. 
 
5.2.3  “Kunnskap om” eller “trening i”    
 
Studiene har vist at  leseforståelsesstrategier kan være viktige redskaper leseren kan bruke i 
sitt kognitive arbeid å konstruere mening ved hjelp av en tekst. Det kan være konkrete 
hjelpemidler som et skjema å fylle ut, eller mer abstrakte tenkemåter. Å beherske disse 
strategiene er også en ferdighet, en kunst. Det finnes ikke et entydig forskningsbasert svar på 
hvordan man lærer bort denne kunsten (jmf. kap. 3.4  ”Undervisning som fremmer 
leseforståelse...”).   
 
Som nevnt, kan dette tyde på at leseforståelsestrategier er vanskelig å lære og å lære bort, noe 
også Andreassen (2008) bekrefter i sin doktoravhandling. Han mener det er viktig at læreren 
velger noen få strategier, lærer seg å bruke disse aktivt selv, og så lærer de videre til elevene.  
 
Ut fra et læringsteoretisk perspektiv vil jeg stille noen spørsmålstegn ved det å undervise i 
ikke observerbare kognitive ferdigheter generelt. I følge Hertzberg (2001) har det i flere tiår 
vært en debatt i lese- og skrivepedagogikken om hvorvidt det er riktig å dele opp ferdigheter i 
fragmenterte delferdigheter og undervise eksplisitt i disse med det muntlige språket som 
bærende undervisningsredskap. Dette er særlig problematisk med tanke på minoritetsspråklige 
elever med svake ferdigheter i opplæringsspråket. Dette handler om i hvilken grad fokus på 
påstandskunnskap fremmer ferdighetskunnskap. Med påstandskunnskap menes kunnskap som 
kan uttrykkes muntlig. Jeg mener de samme prinsipper som gjelder skrivekunst også må 
gjelde lesekunst. Elevene må ikke bare få ”kunnskap om” men også ”trening i”. Kan hende 
det er viktigere at lærere som underviser minoritetsspråklige elever får ”kunnskap om” og 
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ikke elevene. Da vil disse lærerne ha større forutsetninger for å legge til rette for, og veilede 
de minoritetsspråklige elevene som kan bruke sin tid på skolen til å få mer ”trening i”.   
Så vidt jeg har kommet frem til, forfekter mange sentrale teoretikere innen både første- og 
andrespråksforskningen at undervisning i leseforståelse bør gjøres ved eksplisitt undervisning 
i sentrale leseforståelsesstrategier. Mye forskning på undervisning av majoritetspråklige 
elever, både svake og sterke lesere, viser til god effekt av slik undervisning. Andreassen 
(2008) fant derimot ikke klar effekt av eksplisitt leseforståelsesundervisning for 
majoritetspråklige elever. Mine funn på minoritetsspråklige elever, viser at denne elevgruppen 
ikke har like god effekt av den eksplisitte leseforståelsesundervisningen. Dette gjelder særlig 
dersom de har svak leseferdighet. Dette kan ha sammenheng med at elevene ikke har gode 
nok ferdigheter i andrespråket for å forstå undervisningen.  
 
Jeg mener ikke at elevene bare skal få ”trening i”. Flere empiriske funn kan vise til svært god 
effekt av eksplisitt undervisning i leseforståelsesstrategier for minoritetsspråklige elever. 
Blant intervensjonene jeg har studert i denne oppgaven kan Sáenz m.fl. (2005), Saunders m.fl. 
(1999) og Shames (1998) vise at også elever med svake leseferdigheter kan ha nytte av 
eksplisitt undervisning i leseforståelsesstrategier. I hvilken grad undervisningen i klassen bar 
preg av ”kunnskap om” eller ”trening i”, gir ikke rapportene informasjon om.    
 
Kunnskap om strategier gir elever og lærer et felles språk slik at de sammen kan snakke om 
og reflektere rundt hva slags strategier som er best egnet for å forstå ulike typer tekster. Jeg 
tror at dersom eleven har kognitive forutsetninger for denne formen for undervisning, og har 
andrespråklige ferdigheter nok til å forstå selve undervisningen, kan han/hun ta kvantesprang 
i økt evne til strategibruk sammenliknet en som bare får ”trening i” å utføre selve ferdigheten 
uten å sette ord på hvordan han tenker og hva han faktisk gjør.   
 
Spørsmålet er om det som er lært muntlig og teoretisk noen gang blir like internalisert som det 
som er tilegnet og lært naturlig ved å bare gjøre det, altså gjennom rikelig erfaring? Kan det 
bli en del av automatiserte kognitive prosesser som skjer uten at eleven opplever at han tenker 
spesielt på det? En god leser sitter ikke og tenker; nå må jeg huske å tenke på hva jeg kan om 
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dette fra før, nå må jeg se for meg et indre mentalt bilde av det jeg leser. Disse prosessene 
skjer uten at leseren bruker mye av sin mentale kapasitet på det. Ferdigheten er automatisert.   
 
Intervensjonene beskriver ikke hvorvidt lærerne i undervisningen fokuserer på eksplisitt eller 
implisitt leseforståelsesundervisning, men mine funn peker i retning av at det kan være mest 
nyttig å fokusere på implisitt leseforståelsesundervisning, slik Andreassen (2008) og Dole 
(2000) definerer begrepet. Det kan se ut som fokus på økt vokabular og på å øke og ta i bruk 
bakgrunnskunnskap er mest nyttig for å nå de yngste og svakeste elevene. Det er vanskelig å 
finne effekt av eksplisitt undervisning i  leseforståelsesstrategier, men i følge mine funn kan 
denne undervisningen være mest nyttig for eldre elever, og ikke de aller svakeste.  
 
5.3 Funn 3; Betydningen av bakgrunnskunnskap 
Et sentralt aspekt ved leseforståelse som intervensjonene har tydeliggjort, er betydningen av 
bakgrunnskunnskap. Det handler om i hvilken grad eleven har kunnskap og om eleven kan 
bruke denne kunnskapen på en effektiv måte. Det er særlig i konstruksjon av mening at lesere 
med god leseforståelse tar i bruk sine bakgrunnskunnskaper. Jeg ser på denne prosessen som 
mer eller mindre ubevisst for de fleste. Leseren bringer med seg all sin erfaring til lesingen og 
går ut av lesingen med nytt tilskudd i form av en ny leseerfaring og ny kunnskap. Forskjellige 
tekster påvirker oss i forskjellig grad. Vokabular er også en kunnskap eleven bringer med seg 
til lesingen, men det er ikke det samme som bakgrunnskunnskap. Vokabular brukes i 
utvinningen av semantisk innhold og i konstruksjonen av betydning på et-ords-nivå, mens 
bakgrunnskunnskap brukes først og fremst i konstruksjonen for å forstå helheten i en tekst 
(jmf. kap. 3.1 ”Leseforståelse”). 
 
Slik jeg ser det vil det gi forskjellig leseopplevelse og forståelse avhengig av hvorvidt eleven 
har inngående kunnskap om eller en mer overflatisk kjennskap til et bestemt emne. Dersom 
eleven har inngående kjennskap til og kanskje førstehåndserfaring med et emne, vil han/hun 
ta med seg denne kunnskapen og erfaringen til lesingen. Eleven kan kompensere for 
mangelfull informasjon i teksten og trekke slutninger i et samspill med det som er skrevet og 
hva eleven vet fra før.  Eleven vil ha en helt annen forutsetning enn en med overflatisk 
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kjennskap til emnet, for å forstå og for å ha en kritisk holdning til lesingen. Det er vanskelig å 
trekke slutninger og å oppdage logiske brister og manglende sammenheng i det hele tatt. En 
elev uten noe bakgrunnskunnskap om et emne, vil kanskje ha mer enn nok med å forstå 
ordenes bokstavlige betydning. Saunders og Goldenberg (1999) og kap 3.1.2. ”Å lese på et 
andrespråk”  viser at særlig minoritetsspråklige elever med svake leseferdigheter har 
problemer med ”å lese mellom linjene”. Dette er en leseforståelsesstrategi som forutsetter 
bakgrunnskunnskap om tekstens tema.  
 
Elevene bruker også bakgrunnskunnskaper til å forutse hva som kommer til å skje i teksten. 
Dette er et ledd i det å overvåke sin egen forståelse fordi eleven blir overrasket over 
uforutsette hendelser eller får bekreftet sine forutanelser. Erfarne lesere har gjerne glede av at 
det skjer noe uforutsett, men dette kan elevene lære tidlig. Læreren kan poengtere 
bekreftelse/avkreftelse på sine forutsigelser i sin høytlesing allerede fra 1. klasse. Dette 
trenger ikke fortone seg som eksplisitt leseforståelsesundervisning for elevene, selv om 
læreren har et svært bevisst forhold til å modellere denne leseforståelsesstrategien.    
 
Å gi elever en rikere og bredere erfarings- og kunnskapsbakgrunn er en oppgave for skolen, 
hjemmet og andre i elevens omgivelser. Hvorvidt det er skolens eller foresattes hovedansvar å 
gi denne erfaringen, får bli en annen diskusjon, men dette behovet gir implikasjoner for 
praksis og vil bli diskutert videre i punkt 5.5.   
 
Ut fra dette vil jeg slutte at elevens bakgrunnskunnskaper er en avgjørende forutsetning for å 
lære å beherske og å ta i bruk ulike strategier som redskap for å kunne øke sin leseforståelse. 
Fire av sju intervensjoner finner ikke effekt av strategitrening på leseforståelse. Dette viser at 
det er komplisert og vanskelig å gjøre. Det er ikke bare å øke bakgrunnskunnskapen ved å gi 
elevene mer kunnskap. Eleven må også lære å beherske bruk av denne kunnskapen i sin 
lesing. Uavhengig av om man tilegner seg strategier implisitt, eller lærer ved eksplisitt 
undervisning, så er strategibruk en kognitiv ferdighet som ikke kan observeres og imiteres 
direkte ved å se på andre.  
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5.4 Praktiske implikasjoner 
 
Lærere som jobber med minoritetsspråklige elever bruker en rekke metoder i 
språkopplæringen og trenger å vite hvilke komponenter som er vel anvendt bruk av 
undervisningstid. Funnene av forskjellen mellom leseforståelsesundervisning for 
majoritetspråklige elever og minoritetsspråklige elever gir en rekke implikasjoner for praksis 
når vi skal utdanne elever med forskjellig bakgrunn. Dette gjelder både rollen som 
tilrettelegger og veileder og rollen som kunnskapsformidler.  
 
I rollen som tilrettelegger og veileder må læreren bl.a. være oppmerksom på innholdet i de 
tekstene han/hun presenterer for elevene. Den tradisjonelle leseboka kan fort favorisere 
enkelte kulturelle bakgrunner. Det er mange leseforståelsestrategier som forutsetter at elevene 
bruker sin bakgrunnskunnskap og læreren må legge tilrette for at eleven kan bruke den 
bakgrunnskunnskapen han/hun har. Dette gjelder ikke minst når læreren tester elevenes 
leseferdigheter og leseforståelse. Er testingen likeverdig og rettferdig?  
 
Jeg har spurt tidligere; Kan leseforståelse læres bort, eller skal elevene ”bare” lese nok? For å 
svare på dette spørsmålet vil jeg støtte meg til Flood m. fl. (2003). Det er ikke snakk om enten 
eller, men både og. Elevene må lytte nok, snakke nok og lese nok. I tillegg må de lære nok om 
hvordan de kan utnytte det de allerede kan, både for å få tak i innhold i teksten og for selv å 
skape mening med teksten. Det kan elevene lære av hverandre og av lærer.  
 
Tiltak for å bedre vokabular og bakgrunnskunnskap er kan hende det viktigste, og letteste 
man kan sette i gang med. Løsningen kan virke enkel, men i praksis er den også komplisert. 
Dette kan gjøres på mange måter og jeg ser for meg en bred tilnærming som nødvendig. 
Konkrete erfaringer og opplevelser kan gi minoritetsspråklige elever en likere 
erfaringsbakgrunn som de majoritetsspråklige elevene. Dersom eleven har svært lite 
vokabular eller bakgrunnskunnskap er det mye å ta igjen og det er ikke tid til og dermed 
umulig å erfare alt selv. For å gi videre kunnskap om områder eleven ikke kan erfare selv, kan 
elevene lese mye eller bli lest for.  
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Som nevnt i kap. 3.4.1 ”Eksplisitt vs. implisitt undervisning”, vil norske leseprogrammer som 
”Prosjekt leselyst” og ”Grip boka” bidra til denne mengdelesingen. Som jeg har pekt på 
tidligere, er det utfordringer i forhold til å finne riktig tilpassede tekster. Jeg ser dessuten en 
fare i at disse leseprosjektene blir et alibi og en hvilepute for lærerne og at leseundervisningen 
på mellomtrinn stopper ved disse to programmene. Programmene tar dessuten mye tid i de 
ukene de pågår. Jeg vil derfor stille spørsmålstegn ved om dette er vel anvendt ressursbruk, 
særlig med tanke på minoritetsspråklige elever som i tillegg har svake leseferdigheter.  
 
Resultatene fra PISA og Pirls kan også tyde på at tiltak som å lese mye ikke er effektivt nok 
for denne elevgruppen. Som nevnt i kap. 1.1, rapporterer minoritetsspråklige elever i Norge 
om mer fritidslesing og tid brukt på lekser. Lærerne selv rapporterer om at elevene ”leser mye 
stille”.  Til tross for dette er det norske prestasjonsgapet mellom minoritet- og 
majoritetspråklige elever størst i OECD. Jeg syns dette gir et klart bilde av at denne 
elevgruppen trenger noe mer eller noe annet. 
 
I tillegg til å lese mye, kan vi øke elevenes vokabular og bakgrunnskunnskaper ved å se på 
lærerike tv-programmer eller gå på museum. Elevene kan delta i kvalitative og kognitivt 
utvidende samtaler. Det kan f.eks. være med voksne som forteller om verden rundt oss og 
hjelper til med å reflektere rundt det som skjer, det vi leser og hører om. Jeg vil påstå at dette 
vil fordre faglig fordyping og konsentrasjon om ulike emner og temaer over tid. Videre at 
minoritetsspråklige elever vil profittere på å bruke mer tid på de ulike emnene enn sine 
majoritetspråklige klassekamerater. 
 
Jeg tror skolen har mye å hente i å utnytte kompetansen til foresatte og tospråklige lærere. For 
det første kan man ikke vente på at elevene skal få tekniske leseferdigheter og vokabular nok 
til å kunne lese selv. Da må andre lese for disse elevene. Videre kan vi ikke vente på at 
elevene får gode nok generelle andrespråksferdigheter til at de kan forstå på andrespråket. Da 
må de øke sine ferdigheter ved hjelp av det språket de forstår best, enten dette er morsmålet 
eller andrespråket.    
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Det har skjedd mye på feltet siden jeg valgte ut studier til min oppgave. Med dette forbeholdet 
vil jeg antyde en forsiktig konklusjon når det gjelder undervisning med sikte på å øke 
minoritetsspråklige elevers leseforståelse. Ut fra teori og diskusjon om vokabular, 
vokabularstrategier, leseforståelse, bakgrunnskunnskaper og leseforståelsesstrategier, kan det 
synes som om det for den elevgruppen jeg fokuserer på, er viktigere å bruke tid på å øke 
elevenes vokabular og bakgrunnskunnskaper, enn å lære dem leseforståelsesstrategier. Det 
aller viktigste er å kjenne hver enkelt elev for å vurdere hva han/hun trenger. Vi må også ta i 
betraktning at det er ikke alltid er forhold ved leseren som bør være hovedfokus. Det kan være 
forhold ved teksten vi forventer at han/hun skal lese, eller forhold ved undervisningen som er 
årsak til problemene. 
 
5.5 Metodiske betraktninger 
 
Det å forske på mennesker og menneskelig aktivitet med en lineær tankegang er i 
utgangspunktet motstridende. Allikevel er den lineære årsak-virkning tankegangen en 
nødvendighet for å kunne studere enkelte fenomener isolert. Ved å fokusere på 
eksperimentelle og kvasieksperimentelle forskningsmetoder, slik jeg har gjort, prøver jeg å 
beskrive komplekse årsaksforhold på en lineær måte. Det sosiokulturelle utgangspunktet 
innebærer en mer sirkulær tenking.  
 
Mennesket er en helhet og mange faktorer spiller inn. En kjent indisk fabel forteller om seks 
blinde menn som studerer en elefant. De prøver å beskrive hva en elefant er fra hvert sitt 
ståsted. I denne sammenhengen blir jeg som en av de blinde mennene som prøver å finne ut 
hva jeg har foran meg ved kun å studere et fragment av helheten. Jeg syns det er viktig å stille 
seg selv spørsmålet om det er riktig og mulig å studere enkelte fenomener ved menneskers 
virksomhet isolert. Kvalitative forskningsmetoder, casestudier og mer fenomenologiske 
metoder kunne belyst problemstillingen min på en annen måte. Det er ikke dermed sagt at det 
ene blir mer riktig enn det andre. Som nevnt over er det hvilke bidrag studiene kan gi for å 
forklare og forbedre pedagogisk praksis som er det viktige. 
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Forskerne bruker svært ulike måleinstrumenter når de skal vurdere effekt på leseforståelse. 
Hvordan de operasjonaliserer leseforståelse får konsekvenser for slutningene de treffer. Som 
vist i kap. 4 er det vanskelig å finne effekt av strategilæring for leseforståelse. Det 
intervensjonene har felles er at alle testene gjøres individuelt selv om mye av undervisningen 
og treningen er gjort i hel klasse eller i mindre grupper. Dette viser at forskerne som står bak 
de ulike intervensjonene ser på lesing og leseforståelse ut fra et kognitivt (evt. sosio-kognitivt) 
ståsted. Kunnskapen om og ferdigheten i å lese med forståelse er internalisert i leseren. Selv 
om kunnskapen kan utvikles i et sosialt samspill, vurderer leseforståelsestestene elevens evne 
til å bruke ferdigheten individuelt. Det forskerne ikke tar hensyn til ved denne testingen, er 
nærmeste utviklingssone (jmf. kap. 3.4). Det eleven mestrer sammen med andre i dag kan 
han/hun mestre alene i morgen.  
 
Jeg syns det hadde vært interessant å vurdere nærmere de ulike leseforståelsestestene og 
skulle ønske jeg hadde hatt tid til å sette meg bedre inn i de ulike måleverktøyene som legges 
til grunn når forskerne vurderer effekt. Ut fra metodikken i intervensjonene, kan det se ut som 
forskerne operasjonaliserer begrepet leseforståelse likt. Jeg ser imidlertid at det er store 
variasjoner og vanskegrad på de ulike leseforståelsestestene. Det er alt fra vurdering på 
setningsnivå eller små tekstpassasjer med ”close” (fylle inn utelatte ord) eller 
flervalgsoppgaver til Gates McGinitie der elevene leser 14 ulike avsnitt i forskjellige sjangre 
med påfølgende spørsmål som stiller krav til både å konstruere mening, å gjøre slutninger og 
å trekke konklusjoner på bakgrunn av teksten. Å sammenstille intervensjonene ut fra effekt 
som målt leseforståelse med så ulike tester vil ikke gi valide føringer for praksis når 
begrepsvaliditeten er så varierende. 
 
I flere av intervensjonene er tospråklig lærer delaktig i undervisning av elevene. Rapportene 
fra intervensjonene gir ikke klare opplysninger om hvilken rolle denne læreren har og 
hvordan tospråklig lærer har benyttet andrespråket i opplæringen. Dette er forhold jeg savner 
informasjon om, og som kan være med på å forklare mer om hvorfor det er vanskelig å finne 
effekt av lesestrategiundervisningen. Studier som har fokus på de tospråklige lærernes rolle 
og hvordan de bruker av elevenes tospråklighet i undervisningen, er områder jeg synes det 
hadde vært interessant å fokusere på i videre forskning innen dette feltet.  
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Til slutt vil jeg påpeke at fremstillingen av to intervensjoner i min oppgave er basert på 
andrehåndskilder. Jeg har erfart at det er varierende hva slags informasjon andrehåndskilder 
gir. Det er mye informasjon jeg har savnet og dette svekker mine muligheter til å drøfte ulike 
metodiske forhold ved disse studiene.   
 
5.6 Avsluttende kommentarer   
 
Helt avslutningsvis vil jeg peke på enkelte konsekvenser mine funn kan få for lærerrollen. 
Leseopplæring av høy kvalitet for minoritetsspråklige elever er en sjeldenhet ifølge Garcia 
(2003). Dette kan skyldes manglende observasjon av praksisfeltet slik at forskerne ikke vet 
om den gode undervisningen som er der. Resultater fra Pirls, Pisa og liknende kan derimot 
tyde på at hun har rett. Det kan også skyldes at lærerne ikke vet hva som er god undervisning 
og fordi den forskningen som er gjort ikke har nådd ut til skolen og undervisende lærere enda 
(Andreassen 2008). Jeg har altfor få studier  å vise til i min oppgave til å si noe om hva som er 
den beste metoden for å bedre leseforståelse for minoritetsspråklige elever. I kontrast til det 
store antall studier på leseforståelsesundervisning i engelsk som førstespråk, viser ikke de få 
studiene på andrespråkslesingen en konsistent fordel for opplæring i leseforståelse (Shanahan 
og Beck). 
 
Jmf. kap 1 ”Innledning” hevder Klette (2003) og Rønning (2002) at undervisningen på 1.-4. 
trinn preges av hyppige skifter mellom temaer med overflatelæring som resultat. Jeg vil 
tillegge at dette også kan resultere i at elevene får fragmentert, tilfeldig og overflatisk 
bakgrunnskunnskap om emner. De elevene som ikke får kompensert denne mangelfulle 
grunnleggende erfaringen med skolens emner og fag i hjemmet eller i andre miljøer utenfor 
skolen, vil på sikt få dårligere bakgrunnskunnskap og ulike forutsetninger for å ta til seg 
undervisning senere når den blir mer avansert, akademisk og kognitivt krevende.  
 
Læreren kan ikke nå alle undervisningens mål ved å tilrettelegge for læring. Rollen som 
kunnskapsformidler er viktig. Læreren kan gi elevene variert bakgrunnskunnskap ved å 
fortelle og dramatisere. Jeg har også vist viktigheten av eksplisitt undervisning i strategier for 
å øke leseforståelse og vokabular som et ledd i leseopplæringen. Særlig for eldre elever som 
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har utviklet et abstrahert og dekontekstualisert språk på morsmålet, kan dette fremme rask og 
god utvikling av både grunnlaget for forståelse og effektiv bruk av strategier for bedre 
vokabular og leseforståelse.  
 
Jeg ønsker med dette å vise at lærerens rolle er betydningsfull, og utvikling av god 
leseforståelse er ikke ”bare et spørsmål om å lese nok” (jmf. kap. 3.4).  Mange 
minoritetsspråklige elever leser nok. Til tross for dette, klarer mange av dem ikke å ta igjen 
det mye omtalte forspranget. Jeg har mer tro på gode lærere enn gode programmer, selv om 
gode programmer kan hjelpe uerfarne lærere ved å peke på retningslinjer for undervisningen.  
 
Min kontekstuelle kunnskap har fått betydning for både valg av problemstilling, materiale, 
metode og tolkning av materiale. En generalisering i statistisk forstand er ikke mulig, men jeg 
er opptatt av at lærdommen fra studiene kan overføres til praksis. Det er da viktig å huske på 
at et forskermanipulert undervisningsopplegg ofte innebærer en sterk kontroll av læreratferd. 
Forskeren er opptatt av å gjennomføre et opplegg som ikke er for mye forstyrret av 
enkeltlæreres ulike tilnærminger. I praksis forsvinner denne kontrollen etter at intervensjonen 
er gjennomført. Noen lærere liker og/eller trenger å få en oppskrift på hva de skal gjøre, mens 
andre lærere kan være mer opptatt av å ha kontroll over egne undervisningsmåter. 
 
I forhold til å arbeide videre med tematikken fra min problemstilling, hadde det vært 
spennende å etterprøve mine konklusjoner mot flere intervensjoner og teori hentet fra andre 
kontekster og den aller nyeste forskning på feltet. Mine konklusjoner kan da være hypoteser 
og jeg kan jobbe videre med tematikken og utvide den ved f. eks. å inkludere forskning som 
fokuserer på mer sosiale og fenomenologiske ståsteder som kan ha helt andre vinklinger enn 
jeg.  
 
Jmf. spenningsfeltet ”kunnskap om” og ”trening i”, kunne jeg også tenke meg å studere 
forskning som vurderer hvorvidt elever med spesielt svake ferdigheter i lesing har mer nytte 
av ferdighetstrening, uten å fokusere på påstandskunnskapen. Vil det å gi rikelig hjelp og 
støtte i ferdighetstreningen være fordelaktig fremfor å jobbe med samme tekster og strategier, 
men med mer fokus på påstandskunnskap?  
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Vi må ta både forskningen på undervisning som fremmer leseforståelse og prestasjonsgapet 
mellom minoritet- og majoritetsspråklige elever på alvor. Det er ikke akseptabelt at Norge er 
på jumboplass når det gjelder undervisning av de minoritetsspråklige elevene. For det første 
må lærerne få kjennskap til den forskningen som finnes. Dette er et ansvar for lærerne selv, 
ansvarlige skoleeiere (kommunene) og deres skoleledere og ansatte ved høyskoler og 
universiteter. Jeg tror både høyskoler og universiteter kan prioritere høyere å nå ut til 
praksisfeltet med kunnskapen sin. Da må departementet gi insentiver til slik aktivitet. Dette er 
ikke et norsk fenomen. Hverken i Norge, Europa eller USA, ser det ut som forskningen har 
nådd klasserommene (Dole 2000, Andreassen 2008).  
 
Lærerutdanningsinstitusjonene har også et forbedringspotensiale når det gjelder undervisning 
i leseforståelse. Ved å gi neste generasjon lærere grundig teoretisk kunnskap, kan lærerne ta 
selvstendige valg og ikke støtte seg ensidig til læreboka og leseundervisningsprogrammet. 
Ingen lærebøker kan ta i seg og vektlegge alt eller erstatte den gode læreren. Læreren må 
bruke sin profesjonalitet til å velge hva som er viktig for de elevene som til enhver tid er i 
klassen.  
 
Det er mye retorikk, politikk og fine ord om likeverdighet og satsing på lesing og å løfte de 
svakeste. Jmf. Taguma m. fl. (2009) har norske myndigheter gode intensjoner. Utfordringen 
er å omsette disse gode intensjonene til handling. Elever opplever nederlag hver dag. Derfor 
er dette et arbeid som haster. Både teoretikere og praktikere må sammen fortsette å utvikle, 
implementere, studere og validere strategier og slik forbedre praksis, slik at de svakeste av de 
svake elevene i vår skole får den undervisningen de fortjener og behøver.  
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